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I. 
Pestalozzi  und  Herbart. 

Von 

Theodor  Wiget. 

(Schluss.) 


3.  Die  sittlich-religiöse  Bildung. 

Da  die  sittlich-religiöse  Bildung  rein  geistiger  Art  ist  und 
man  daher  von  vornherein  eine  grössere  Übereinstimmung  ihres 
Ganges  mit  demjenigen  der  Geistesbildung  zu  erwarten  geneigt 
wäre,  als  dies  hinsichtlich  der  physischen  Bildung  der  Fall 
war,  so  mag  ihre  Stellung  im  System,  am  Schlüsse  von  nW.  G.u, 
einigermassen  befremden.  Dieser  Umstand  wird  indess  im  Laufe 
der  Untersuchung  seine  Erklärung  finden. 

Die  Grundlage  der  sittlich-religiösen  Erziehung  ist,  wie 
diejenige  der  beiden  andern  Erziehungsgebiete  die  Erfahrung. 
Aber  während  die  intellektuelle  Bildung  auf  der  Sinneswahr- 
nehmung und  daraus  abgeleiteten  Vorstellungen,  die  physische 
Bildung  auf  der  Bewegungsempfindung  beruht,  so  ist  das 
Fundament  der  sittlich -religiösen  Bildung  ein  von  beiden  ver- 
schiedener Bewu88t8einszu8tand.  Es  empfiehlt  sich  für  den  Gang 
unserer  Untersuchung,  zunächst  den  psychologischen  Charakter 
dieses  letztern  festzustellen,  hernach  die  Quellen  der  sittlich- 
religiösen Erfahrung  oder  das  Erfahrungsgebiet,  dann  die 
Prinzipien  ihrer  Aufeinanderfolge,  endlich  diejenigen  ihrer  for- 
malen Bearbeitung  ins  Auge  zu  fassen. 

P.  gebraucht  auch  für  diese  neue  Art  der  Erfahrung  die 
Bezeichnung   Anschauung,    aber,    wie    sich   schon  aus    dem 
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Theodor  Wiget: 


Gesagten    ergiebt,    in    einer    von    seinem    bisherigen  Sprachge- 
branch wesentlich  abweichenden  Bedentang  des  Worts,    nnd  er 
erklärt  es  selbst  für  notwendig,    „sich  mit    der  Verschiedenheit 
dieser  Anschauungsweisen  bekannt  zn  machen,  nm  sich  für  einet, 
jede  derselben    die  Regeln  abstrahieren   zn    können u  („W.  G.14- 
VII,   51).     Um    diesem  Gebote    Folge    zn    leisten,    müssen    wir 
nochmals    anf    die    „analogische    Anschauung a    zurückkommen  ^ 
Wir  haben  in  derselben  eine  ans  Elementen  der  wirklichen  Er*»-, 
fahrung  abgeleitete    Phantasievorstellung   kennen    gelernt.     Jlitr.  •* 
dem    nämlichen    Ausdruck    bezeichnet    P.    aber    zweitens    „die; 
ganze  Reihe  von  Gefühlen,    die  mit   der  Natur  meiner  Seele 
unzertrennbar  sind".     Diese  beiden  Arten  der  analogischen  An*  m 
schauung    sind    offenbar  sowohl  von  einander  als  von  der  sinn-.  ' 
liehen  Anschauung  verschieden.     Jene  Gefühle  bezeichnet  P.  ür^ 
einem  Aufsatz  vom  Jahre    1802  (bei    Morf   II,    159)  auch  tila    ' 
innere  Anschauungen,   um    sie    damit  der  äusseren  An-  *\ 
schauung  gegenüberzustellen  *.    Die  Phantasievorstellung  bildet 
als    eine    abgeleitete    Vorstellung     einen    Gegensatz    zu 
beiden;    aber  sie  kann,    da  ihre  Elemente  sowohl   der  äussern,  • 
als  der  innern  Erfahrung  entstammen  können,    ihrem  Inhalte 
nach  mit  jeder  von  beiden  verwandt  sein  \     Der  nämliche  Auf- 
satz enthält  aucli  eine  nähere  Bezeichnung  der  Klasse  der  hier 
in  Betracht  kommenden  Gefühle;  es  sind  diejenigen,  „aus  denen 
die    ersten    Keime    der    Sittlichkeit    unseres    Geschlechts    ent- 
springen".    Innere    Anschauung    und    moralisches    Geiühl    sind 


1  Und  zwar  legt  er  grosses  Gewicht  gerade  auf  diese  Be- 
zeichnung :  ,,Man  bespöttelt  sogar  das  Wort  „innere  An- 
schauung*'. Es  ist  traurig.  Ich  erkläre  mir  dieses  Bespötteln 
nur  so :  „Wenn  wir  alle  blind  wären,  so  würden  wir  auch  die 
Idee  einer  äussern  Anschauung,  die  durch  eine  uns  unbekannte 
Kraft  —  durch  das  Gesicht  —  statt  haben  sollte,  als  Traum 
einer  verwirrten  Einbildungskraft  bespötteln. " 

2  Das  Schema  der  Anschauungen  ist  daher  bei  P.  folgendes: 

Anschauung 


Im  eigentlichen  Sinne  Im  übertragenen  Sinne 

(sinnliche)  (analoge) 


Gefühl      Phantasievorstellung 
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■*^pJ» 


.  tUber  identjscjie  Ausdrücke.  Auf  innere  Anschauung  gründet 
J?.m  jUe  sittliche1  auf  diese,  unter  Zuhülfenahme  der  Phantasie- 
vorstellung,, die  religiöse  Bildung. 

••  -    t  Nach  flieser  Abgrenzung  des  Begriffs  der  innern  Anschauung 

•'  fe^enj wir  nup  über  zur  Frage  nach  ihren  Quellen.     Als  den 

rfnfiVPi  *°d  der  Natur  gesetzten  Erfahrungskreis  für  die  sittlich- 

|V-gaBgiQte  "Bildung  betrachtet  P.  das  Verhältnis  zwischen  Mutter 

•  A/Itä  Kind/Ctoi'dessen  Darstellung  er  zugleich  ein  Beispiel  giebt, 
*'.  j)t&  rejigledfe  .Vorstellungen   auf  innere  Anschauung  zu  gründen 

•  WfJ?    Vfc**  späterhin  nur  von  sittlicher  Bildung  die  Rede  ist, 

•  W  jJt«darat«zD  erinnern,    dass  P.  stets  die  „religiöse  Sittlich- 
J  -  J6^!  i«"4fi&e  hat. 

•,V.lr  Jin  \erkehr  mit  der  Mutter  entfalten  sich  schon  im 
lesteji.  Kindesalter  die  Keime  der  Liebe,  des  Vertrauens,  des 
ilAfi  "und  des  Gehorsams  und  erwachen  die  gefühlsartigen 
t^Ägungeo-.  des  Gewissens  (nW.  G.u  XIII).  In  diesen  Gefühlen 
mögt  aber  auch  das  Wesen  des  sinnlichen  Keims  derjenigen  Ge- 
\j|üjslrilöimung,  welche  der  menschlichen  Anhänglichkeit  an  den 
rprKelWh  insrer  Natur  eigen  ist  („W.  G.u  XIII,  11).     Auf  die 

•  .AntToltflr  "zwischen   dem  Verhältnis  des  Kindes    zur  Mutter  und 
!  d^^Kuidschaftsverhältnis  des  Menschen  zu  Gott  soll  daher  die 

•  fl^ffefijprstellung  gegründet  werden  (siehe  auch  „L.  u.  G." 
If/M7j.  *  Dann  thut  das  Kind,  wie  es  bisher  um  der  Mutter 
.%#J$n>Acht  gethan,  von  nun  an  um  Gotteswillen  recht  (XIII, 
:t2;un4  13)  2. 


»• , 


*'04jc  nich  einen  andern  Einteilungsgrund: 


•j ? :  - 


Anschauung 


.  *,  Primäre  Abgeleitete 


:      Aufsehe  Innere. 

•  \  \  *  :,,Dle  Gefühle,  ans  denen  die  ersten  Keime  der  Sittlichkeit 
cftttepriiffeen ,  sind  die  wesentlichen  Fundamente  unsrer  innern 
Jttuichaxvftig,  and  darum  ist  Elementarbildung  zur  Liebe,  zum 
Dank  und  .-zum  Zutrauen  Elementarbildung  zur  innern  An- 
schauung.*' 

*x  Die  •nämliche  Darstellung  in  vielfacher  Wiederholung: 
Buch  4er;Mutter  107,  L.  R.  255  ff.,  „Schw.  Ges."  II,  18,  Prospekt 
(bei  Mq'rf  HI,  196). 

•  m  1  * 


•.    •• 


•     • 


\  ■ 


4                                          Theodor  Wiget  :  '.  .   * ' ."   '■_  •* 
-r^ j^-^—UrfJ; 

Bei  dem  zufälligen  Zusammentreffen  instinktaiiig«-  Getnt"ie->. . 
zwischen  Mutter  und  Kind  kann    es  aber  nicht   sein  ■  BewelH jen'i 
haben.     Ihre    weitere    Entfaltung'    bedarf   besonderer,  Veranstalj.:  _ 
tnngen    der    Erziehungskunst  (XIII,  15).     In    dem 'Masse  ,-at»»*'- 
das  psychische  Band  zwischen  Mutter  und  Kind  gflückert'jtiijj  '• 
wird  dieaea  von  jener  anabhängiger  nnd  wendet  :sifl\Meri-JY'jU»y;  . 
zu  (XIII,   15).     Bei  der  grösseren  Lebhaftigkeit  der  "Vc*  :daJ*54-V,  '.' 
stammenden   Eindrucke  (XIII,  21)  laufen  die  treWeokfco,  K%n£ !i  '■" 
edler  Gesinnung  Gefahr,  durch  egoistische  Antn.'!..-  des  lUii'i'iH»*- ;' ' 
erstickt  zn  werden  (XIII,  16).     Daher  inuss  die  £s«ieii»^g/jriWJKi. 
thun,    dass  das  Übergewicht  der  Gefühle,    wekbe'tieV giystjgej^rv  " 
nnd   sittlichen  Ausbildnng    unsere  Geschlechts,  zugrunde ,_ lieg&ijL»  __ 
gesichert  werde,    d.  h.  sie  muss   dafür  Sorge« tragen,'*  das»  .<J*vf,- " 
Kind  die  sich  ihm  eröffnende  Welt  in  Bittlich-reli^i;;sew^Aeii*jJ,,*-" 
auffassen  lerne  (XIII,   18;  XIV,  2).    Das  geschieht  .iadiirth'/dSs^'-"; 
bei    der    Lockerung    der   physischen   Abhängigkeit   de>--^imk'«£-'%" 
von  der  Mutter  um  beide  ein  geistiges  Band  eosdihuiEreo  ^eird*    >.  , 
Die  Matter    mnas  Lehrerin   und  Erzieherin   des  Kindes;  hwt m  ^       . 
„Mutter,  Matter,  ich  kann  meine  UnBcbnld,  meine  Liehe^'mtiflen^j. . 
Gehorsam,    ich    kann    die  Vorzüge   meiner  -'edleren.' Xäfiifj'^ife.'j.".. 
nur    an  Deiner   Seite    erhalten"    (XIII,    25).     In   der'fto*jC* '-'". 
stubenschnle,   der  Hausauf  erziehung,    welcher' dagJ^JjV     • 
'auch  während    Beiner  Lernzeit    noch  unter    den   vollen  *  Emthfei*!  ■ 
eines   sittlich -religiösen   Familien  geistes    stellt,   erblick  ('■^'.•Jd*/.  ."■ 
Grand  Veranstaltung    der    moralischen    Bildung.     Es    ikt-  jfalMr'?-.'  . 
wörtlich  zu  nehmen,  wenn  er  fortfährt  (XIV,   l):     HlVer  3v«S'^':. 
ans  dem  die  Gefühle,   die  das  Wesen  der  Gottes  verehrüuifc  in/lfc"    ■ 
Sittlichkeit  sind,    entspringen,    ist   eben  derselbe,    aus  ^eV'ieviV ;' •■ 
sich  das  Wesen    meiner  Lehrart  emporhebt";    denn   das  WeJea*..r 
seiner  Lehrart,    woian  er  im  vorliegenden   Falle  denk^  fflSsteül;*.'.- -\ 
darin,    dass  der  erste  Unterricht    in    die  Familie  Verlegt i.wirjiC« 
So  ist  das  Buch   der  Mütter,    welches   den  kindlichen  iHifijöni;..;.- 
über  den  „elenden  Kreis"  des  häuslichen  Besitzstandes:  er  w^rteri' •?.<;'' , 
soll,  auch  ein  Mittet  der  Herzensbildung,  nicht  durch  seinen  Jnj_\'  :■ 
halt,  welcher  grösstenteils  ethisch  gleichgültig  ist,   soaflecJ  av^T.  . 
durch,  dasj  es  den  innigen  Verkehr  zwischen  Mutter.inoV.JKlHtP*' ; 
verlängert  und  so  dem  mütterlichen  Einflüsse,  bis  dies»  »ejapirV.'.V '. " 
gewissen  Festigkeit  im  Guten  gebracht  ist  (XIV,  3.  &.  7)Jfa»'ffiT*  '■ 
verschafft.  >.;      ."""'i 

Es  ist  anzunehmen,  dass  das  meiste  von  dem,  was  P.  ■  ybn-\" 
der  Mutter  sagt,  auf  die  Eltern  überhaupt  zn  beziehen,  ist..  :-Zn-.-,  ^ 
dem  Verhältnis  der  Unter-  und  Überordnung   zwischen  Kindern  -     ' 
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und  Eltern  kommt  überdies  als  eine  neue  Erfahrnngsquelle  das 
Verhältnis  der  Nebenordnung  unter  Geschwistern,  welches  im 
Kinde  früh  das  Gefühl,  dass  es  nicht  um  seiner  selbst  willen 
in  der  Welt  sei,  wecken  soll  („W.  G.u  XIV,  6).  Diese  ver- 
schiedenartigen Beziehungen  innerhalb  der  Familie  sind  nach  P. 
„Qnelle  der  Weisheit  und  Kraft  des  Menschen  für  entferntere 
Beziehungen a.  Darum  ist  das  Vaterhaus  die  Grundlage  aller 
reinen  Menschenbildung  („ Abendstunde",  55  ff.),  in  seinem  Geiste 
soll  das  Kind  die  Welt  und  sein  eigenes  Verhältnis  zu  derselben 
auffassen  und  beurteilen  lernen  („L.  und  G.a  I.Teil,  115.  145, 
„Schw.  Ges."   18). 

Es  ist  zu  beachten,  dass  in  all  diesen  Ausführungen  nirgends 
von  einem  eigentlichen  Unterricht  in  religiösen  und  moralischen 
Dingen  die  Rede  ist.  Das  Leben  in  der  Familie,  der  Umgang, 
bildet  den  sittlich-religiösen  Erfahrungskreis  des  Kindes.  Wenn 
wir  annehmen  dürften,  dass  P.  nur  den  Anteil  der  Familie 
an  der  Gemüts-  und  Charakterbildung  unter  der  Voraussetzung 
einer  Ergänzung  desselben  durch  eine  Unterrichtsanstalt  hätte 
darstellen  wollen,  so  fände  sich  in  der  Teilung  der  Aufgaben 
zwischen  Schule  und  Haus  eine  naheliegende  Erklärung  für 
diese  Beschränkung  des  Erfahrungsgebietes.  Da  aber  in  „W.  G  " 
die  Hausauferziehung  auch  den  Unterricht  in  sich  schliesst,  so 
können  wir  die  Frage  nicht  unerörtert  lassen,  ob  die  Über- 
gebung jener  Stoffe,  welche  man  von  jeher  in  der  engsten  Be- 
ziehung zur  sittlichen  und  namentlich  zur  religiösen  Bildung 
zu  denken  gewohnt  ist,  auf  irgendwelchen  zufälligen  Ursachen 
oder  aber  auf  Prinzipien  beruhe.  Das  letzere  ist  der  Fall. 
Religion,  Geschichte,  Poesie  als  Gegenstände  des  Unterrichts 
spielen  im  System  Pestalozzis  eine  ganz  untergeordnete  Rolle, 
wenngleich  die  Praxis  des  Instituts  den  Forderungen  des 
Publikums  natürlich  emigermassen  Rechnung  tragen  musste. 

Am  wenigsten  Beachtung  fand  die  Poesie.  Im  Prospekt 
geschieht  ihrer  eine  kurze  Erwähnung  in  dem  Abschnitt  „Takt", 
also  nur  im  Hinblick  auf  ihre  Form1). 

Die  Geschichte  war  nach  Pestalozzis  Auffassung  schon 
durch  das  Gesetz  der  physischen  Nähe  und  Ferne  ausgeschlossen. 
Dazu  kommt  in    der  L.  R.  (228)    der  weitere   Grund,    dass  sie 


1  Doch  findet  sich  dabei,  jedenfalls  von  Niederer  stammend, 
die  auf  den  Inhalt  gehende  Bemerkung,  dass  die  reinsten  Dichter- 
werke gewöhnlich  auch  die  einfachsten  seien,  ein  heller  Spiegel 
der  Natur  und  des  Geistes  (Morf  III,  201). 


t 
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den  Zögling  leicht  zu  unreifen  Urteilen  verleite  und  ihn,  nicht 
zu  seinem  Vorteil,  mit  allen  Niederträchtigkeiten  und  Gewalt- 
tätigkeiten der  Welt  bekannt  mache  —  ein  Argument,  welches 
P.  wahrscheinlich  seinem  Schüler  Tob ler  verdankt,  der  es 
ihm  als  eine  Frucht  seines  Herderstudiums  bereits  1801  mit- 
geteilt hatte  (8.  seinen  Brief  an  P.  bei  Morf  II.  60).  Es  ist 
daher  bezeichnend,  dass  in  der  Lenzburger  Versammlung  (Morf  IV, 
125),  die  Empfehlung  der  vaterländischen  Geschichte  als  einer 
Sammlung  der  „trefflichsten  Beispiele  zur  Veranschaulichung 
von  moralischen  Grundsätzen  nnd  Lehren"  nicht  von  Pestaloz- 
zischer Seite  ausging. 

Ganz  vereinzelt  findet  sich  im  Prospekt  (Morf  III,  196) 
die  Notiz,  dass  auch  Biographien  gelesen  werden  sollten, 
„um  sie  (die  Zöglinge)  in  das  höhere,  innere  Leben  des  Menschen 
zu  fuhren  und  also  ihnen  im  Bilde  zu  zeigen,  was  sie  zu  suchen 
und  zu  vermeiden  haben."  Aber  sowohl  um  ihrer  Vereinzelung 
willen,  als  aus  inneren  Gründen  ist  diese  Stelle  als  die  indivi- 
duelle Ansicht  Niederes  zu  betrachten.  P.  selbst  lehnt  alle 
solchen  moralischen  Stoffe,  insbesondere  aber  einen  systematischen 
Religionsunterricht  aus  dem  Grunde  ab,  welcher  das  ganze 
Buch  von  „L.  und  G."  wie  ein  roter  Faden  durchzieht:  der 
Unterricht  hat  nur  Worte,  und  Worte  bleiben  ohne  Wirkung 
auf  das  Gemüt1).  Das  einzige  wirksame  Erziehungsmittel  ist 
das  Leben.  Darum  eben  fliessen  in  der  Familie  die  reichsten 
Quellen  der  inneren  Erfahrung,  weil  in  ihr  alles  Thun  und 
Leben  ist.  „Was  soll  der  Katechismus,  was  sollen  Grundsätze 
und  Regeln  gegen  den  Eindruck  der  Dinge?"  schreibt  P.  1803 
an  die  Gräfin  Schimmelmann  (Morf  U,  214),  und  in  voller  Über- 
einstimmung damit  sagt  die  L.  R.  (91),  der  religiöse  Unter- 
richt müsse  aus  dem  ganzen  Sein  und  Thun  des  Kindes  heraus- 
fallen; das  werde  geschehen,  wenn  das  Leben,  worin  es  lebe, 
der  Gesinnung  nach  religiös  organisiert  sei. 

Die  Ausführungen  in  „W.  G.u  über  das  sittlich-religiöse 
Erfahrungsgebiet  erweisen  sich  somit  als  ein  Ausfluss  dieser 
Prinzipien.  Eben  weil  P.  auf  die  Bildung  der  Herzenskraft 
den  Grundsatz:  „das  Leben  bildet",  im  striktesten  Sinne  an- 
wendet, so  kann  er  nicht  daran  denken,  die  all  fällige  Dürftig- 
keit des  häuslichen  Lebens  in  Ansehung  der  inneren  Erfahrung 


1  Das    Wortwesen    ist    der   vPfrund-   und   Pfarrerschaden14 
(„L.  u   G.u,  Teil  HI,  Kap.  18.) 
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durch  Unterricht  zu  ergänzen.     Wohl  aber  ist  er  darauf  be- 
dacht, den  Umgang    durch   zweckmässige  Veranstaltungen    zu 
bereichern.     Darauf  deuten  schon  die   wenigen  Bemerkungen 
über  die  Bestimmung   des  Buchs  der  Mütter  in  „W.  G."     Wie 
Zahl-  und  Formenlehre  in  der  Hand  der  Mutter  Mittel  der  Ge- 
mütsbildung werden,  insofern  sich  der  Unterricht  in  eine  Form 
des  Umgangs  verwandelt,   so  dürften  auch  andere   an  sich  sitt- 
lich gleichgültige  Dinge  dem  nämlichen   Zwecke  förderlich  sein, 
wenn   sie    dazu   angethan  sind,    die   persönlichen  Einwirkungen 
der  Eltern  auf  ihre  Kinder  zu  vermehren  und  die  Familienglieder 
in    Anhänglichkeit    und    Zutrauen    zu    einander    zu    verbinden. 
Dazu  rechnet  P.  schon  in  „L  und  G."  und  im  Schweizerblatt   vor 
allem  die  Gemeinschaft    der  Arbeit,    der  „gemeinen,  Brot 
gebenden  Arbeit",    wobei  er  natürlich    wieder    die  Verhältnisse 
der  handarbeitenden  Stände  im  Auge  hat.     Zwar  kennt  er  auch 
gewisse    erzieherische  Wirkungen    der  Arbeit   an    sich,    wovon 
später  noch   die  Rede  sein  wird,   aber  ihre   höchste   moralische 
Wirkung  erreicht  sie  dadurch,  dass  sie  die  Kinder  an  der  Mühe 
und  Anstrengung  der  Eltern   teilnehmen  lässt.     In    der  Werk- 
stätte des  Vaters   und    in  der  Spinnstube    der  Mutter  wird    sie 
eine    Quelle    unmittelbar    sittlicher    Eindrücke    und    Kegungen, 
welche  zugleich  einen  Schutz  davor  bieten,  dass  die  notwendige 
Assimilation  des  armen  Kindes    an  die  häusliche  Lebensführung 
nicht  in  eine  freudenlose  Schule  der  Entsagung  und  Entbehrung 
ausarte:    „Der  Sohn  des  armen  Vaters,   die  Tochter  der  armen 
Mutter  wächst  in   der  Ausharrung  der  physischen  Anstrengung 
gleiclisam  als  in  dem  ihnen  angeborenen  Element  auf;  ihre  Kraft 
wird  ihnen  freilich    durch  den  Drang  der  täglichen  häus- 
lichen Bedürfnisse   eingeübt,    aber  dann   auch  hingegen  in 
jedem  Falle  durch  die  Reize  der  häuslichen  Verhältnisse, 
welche  die  Quellen  dieser  Bedürfnisse  sind,  wieder  gewürzt  . . . 
sie  müssen  damit  nur  die  Liebe    und  die  Dienste  erwidern,   die 
sie  in  diesen  Verhältnissen  zum  voraus  empfangen"   (L.  R  178). 
Im  Gefühl:    ich  kann  dem  Vater,    der  Mutter  helfen  .  .  .  selbst 
in  dem,  was  Seh  weiss  kostet,  erblickt  P.  ein  „  segensvolles u  er- 
zieherisches Moment,    welches  „die    gemeinen  Stände tf  vor    den 
höheren    voraus    haben    („Schw.   Ges."    82).     So    erweist    sich 
ganz  besonders  hinsichtlich    der  sittlichen   Bildung  Hausaufer- 
ziehung   als   die    allgemeine  Voraussetzung    des  Pestalozzischen 
Erziehungsplanes;    das  „heilige    Fundament",    selbst  Mühe   und 
Entbehrung   zu   einer  Schule   der  Liebe   zu  machen,    hat  keine 
Erziehungsanstalt    (L.   R.    178).      Unter    dieser    Voraussetzung 
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glaubt  P.  erwarten  zu  dürfen,  dass  sich  die  Anhänglichkeit  des 
Kindes  an  die  Personen  auch  auf  die  begleitenden  Umstände, 
„die  wirkliche  Wahrheit  seiner  Verhältnisse",  d.  h.  auf  die 
Individuallage,  in  der  es  aufwächst,  tibertragen  werde  („W.  G." 
XII,  11)  \ 

Daher  erblickt  P.  in  der  Familie  das  Urbild  aller  Er- 
ziehungsanstalten (Schw.  Bl.  I,  50).  Sie  liefert  erstens  die 
rechte  Art  von  Erfahrungen,  welche  sich  überdies  im  gleich- 
massigen  Gang  des  häuslichen  Lebens  täglich  und  stündlich  in 
lebendiger  Wirklichkeit  wiederholen.  In  ihr  besteht  zweitens 
von  Natur  das  für  die  Erziehung  günstigste  Verhältnis  zwischen 
Erzieher  und  Zögling,  weiches  dem  Beispiel  und  der  Lehre  den 
gewünschten  Eindruck,  welches  auch  der  Strafe  die  rechte 
Wirkung  sichert  (Stanzer  Briet'  44,  45).  Jedes  kompliziertere 
Erziehung8verhältnis  wird  daher  in  dem  Masse  ärmer  an  innerer 
Erfahrung,  als  es  sich  von  dem  vorbildlichen  Charakter  der 
Familie  entfernt  Daher  bemisst  P.  den  erzieherischen  Wert 
einer  eignen  Anstalten  nach  dem  Grade,  in  welchem  sie 
sich  den  „Erziehungsmitteln  einer  wohleingerichteten  Haus- 
haltung nähern"  (Bericht  an  die  Eltern,  Seyff.  XVII,  116) ». 
Seine  Bemühungen  sind  daher  sowohl  in  Stanz,  als  in  Herten 
darauf  gerichtet,  erstens  ein  ähnliches  Verhältnis  zwischen  Er- 
zieher und  Zögling  herbeizuführen,  wie  es  in  eiuer  normalen 
Familie  herrscht,  zweitens  den  Umgang  zwischen  ihnen  mög- 
lichst zu  bereichern  Die  beiden  Berichte  :'  ergänzen  sich  inso- 
fern, als  in  dem  einen  Falle  die  ursprüngliche  Voraussetzung  in 
dem  Sinne  abgeändert  wird,  dass  auf  einen  Erzieher  eine 
Schaar  von  Zöglingen,  im  andern  Falle  zur  Menge  der  Zöglinge 
noch  eine  Vielheit  von  Erziehern  hinzukommt. 

Unter    den  verwilderten    Kindern    in    Stanz    geht    P.   vor 


1  ^Sei  es  Feldbau,  sei  es  Fabrik,  seien  es  Handwerke  die 
wesentlichen  Lebensgeniessungen  müssen  dem  Volk  lieb  und 
wert  sein.  Ihre  Reize  müssen  mit  psychologischer  Kraft  auf 
seine  Einbildungskraft  wirken.  Sie  müssen  die  Sinnlichkeit 
unsrer  Natur,  wo  nicht  bezaubern,  doch  lebhhaft  interessieren/1 
An  die  Gräfin  Schimmelmann  (Morf  II,  215). 

9  An  einer  Stelle  (L.  R.  182)  glaubt  er,  in  seiner  Er- 
ziehungsanstalt die  erzieherischen  Vorteile  des  häuslichen 
Lebens  und  des  Zusammenlebens  vieler  Kinder  vereinigen  zu 
können. 

*  Stanzer    Brief    (Mann    III)    und    Bericht    an    die    Eltern 
(Seyff.  XVII). 
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allem  darauf  aus,  durch  sein  Thun,  seine  aufopferungsvolle  Hin- 
gabe an  sie  „Liebe  und  Wohlthätigkeit  ihrer  Erfahrung  und 
ihrem  Thun  nahe  zu  legen  und  dadurch  in  ihrem  Innern  zu 
gründen  und  zu  sichern  (Stanz.  Br.  33).  In  zweiter  Linie 
dienen  zur  Regemachung  der  Gefühle  die  Ereignisse  des  häus- 
lichen und  öffentlichen  Lebens,  die  letzteren,  soweit  sich  ihr 
Bückschlag  in  der  Familie  bemerkbar  macht  und  sie  also  ge- 
wissermassen  mit  erlebt  werden:  das  Elend  des  Landes  und 
die  Fürsorge  der  Regierung,  die  Vorsehung  Gottes,  der  in  dem 
Menschen  Teilnahme  für  die  Bedrängten  erwecke  (ib.  35,  36), 
die  Einäscherung  Altorfs  und  die  Not  der  obdachlosen  Kinder 
(38) ,  die  Opfergabe  der  emigrierten  Bündner  (39),  das  bös- 
willige Gerede  der  Leute  über  die  Anstalt  (50)  l. 

Wie  in  Stanz  so  liegt  auch  in  Herten  der  Schwerpunkt 
der  sittlich  -  religiösen  Bildung  nicht  im  Religionsunterricht, 
sondern  in  einem  vielseitigen  Umgang,  in  der  praktischen  Seel- 
sorge. Spaziergänge  und  wissenschaftliche  Exkursionen.  Spiel 
und  häusliche  Freuden  sollen  dazu  beitragen,  den  persönlichen 
Verkehr  zwischen  Lehrer  und  Schüler  über  die  enge  Sphäre 
des  Unterrichts  zu  erweitern  (Seyff.  XVII,  116,  131).  Vor 
allem  setzt  sich  P.  selbst  in  nahe  Beziehung  zu  den  Zög- 
lingen, indem  er,  mit  den  allgemeinen  Andachten  und  gemein- 
samen gottesdienstlichen  Handlungen  sich  nicht  begnügend, 
morgens  und  abends  mit  kleineren  Abteilungen  von  6 — 8 
Kindern  auf  ihre  Verhältnisse  eingehende  „Prüfungs-  und  An- 
dachtsstunden" (Grüner,  Briefe  265,  256)  abhält,  ganz  nach 
dem  Vorbilde  der  Wochenschau  in  „L.  u.  G."  (I.  Teil,  C.  35). 
Um  aber  dem  Umgang  die  innere  Übereinstimmung  und  damit 
die  Gesamtwirknng  zu  sichern,  welche  ihm  in  der  Familie  eigen 
ist,  hält  er  bei  der  Vielköpfigkeit  des  Erzieherpersonals  be- 
sondere Veranstaltungen  für  nötig,  infolge  welcher  die  Menge 
der  Erzieher  in  der  „vollkommensten  Einheit  des  Sinns  und 
Thuns"  .  .  .  „den  Kindern  als  eine  Person  erscheint"  (ib.  118). 
Davon  wird  weiter  unten  noch  die  Rede  sein. 

Im    Hause  der  Gertrud,    auf   dem  Neuhofe,    in  Stanz   und 


1  Ähnlich  will  die  L.  R.  {89)  die  kirchlichen  Festtage 
und  die  damit  verbundenen  häuslichen,  fröhlichen  und  feier- 
lichen Anlässe  für  die  religiöse  Bildung  der  Kinder  verwerten. 
Obgleich  einer  Anerkennung  Niederers  entstammend ,  ist 
dieser  Gedanke  eine  richtige  Interpretation  des  dazu  gehörigen 
Textes. 
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Iferten  —  handle  es  sich  um  Familien-  oder  Alnmnatserziehnng 1  — 
immer  bleibt  der  Umgang,  das  Leben,  die  Quelle  der  sitt- 
lich-religiösen Eindrücke,  der  inneren  Erfahrung  des  Zöglings. 
P.  hat  diesen  Standpunkt  theoretisch  immer  festgehalten  und 
sich  direkten  Aufforderungen  und  Ratschlägen,  einen  dem  Kindes- 
alter angemessenen  Unterricht  in  der  Sittenlehre,  „wär's  auch 
blos  durch  moralische  Erzählungen/  einzurichten,  unzugänglich 
erwiesen  (s.  den  Brief  von  Pfarrer  Stoll  bei  Morf  IV,  30). 
Nur  unter  dem  Drucke  der  misslichen  Anstalts Verhältnisse  und 
dem  Einflüsse  Schmids  liess  er  sich  1808  dazu  bewegen,  bei 
Niederer  auf  greifbare  Resultate  des  Religionsunterrichts  am 
Institut  zu  drängen.  Aber  dieser  begründet  seinen  Widerspruch, 
welchen  ihm  Morf  (IV,  169)  zum  Vorwurf  macht,  mit  Pesta- 
lozzis eignen  Grundsätzen:  Im  Institut  könne  er  nur  lehren; 
sittliche  Einwirkung  lasse  sich  unmöglich  von  einem  nahen,  all- 
seitigeu,  innigen  Verhältnis  mit  einer  kleinen,  übersehbaren  Zahl 
von  Kindern  trennen. 

Von  der  Anwendung  irgendwelcher  Prinzipien  der 
Stoffanordnung  auf  die  sittlich -religiöse  Bildung  scheint  an- 
gesichts der  Beschaffenheit  ihrer  Erfahrungsquelle  bei  P.  kaum 
die  Rede  sein  zu  können.  Das  Leben  verläuft  nicht  in  einem 
methodisch  geordneten  Stufengange,  und  wenn  es  auch  der  Fa- 
milie oder  einer  Erziehungsanstalt  möglich  sein  sollte,  alle 
störenden  oder  unzeitigen  Eindrücke  von  aussen  her  abzu- 
sch Hessen,  so  müssten  doch  die  aus  dem  Innern  der  Zöglinge 
selbst  stammenden  Lebens-  und  Gesinnungsäusserungen  vom 
Standpunkte  des  Erziehers  als  zufällig  und  unberechenbar  be- 
trachtet werden.  In  dem  Pestalozzischen  Gange  der  sittlich- 
religiösen Bildung  scheint  daher  eine  gewisse  Regellosigkeit  un- 
vermeidlich zu  sein.  Allein  bei  näherer  Betrachtung  befindet 
sich  dieselbe  in  keiner  wesentlich  anderen  Lage  als  die  Geistes- 
nnd  die  Kunstbildung.  Auch  die  Natur  präsentiert  sich  nicht 
in  methodischer  Ordnung  \  Aber  obgleich  Auge  und  Ohr  un- 
zählige Eindrücke  zufällig  aufnehmen,  und  Arm  und  Hände 
ebensoviele  Bewegungen  regellos  ausführen,  so  lässt  sich  der 
Unterricht    doch    nicht   hindern,    aus    der  Mannigfaltigkeit    der 

1  Von  einem  dritten  Verhältnis  ist  bei  P.  nicht  die  Rede. 
Ganz  besonders  im  Hinblick  auf  die  sittlich- religiöse  Bildung 
muss  seine  Erziehungslehre  nicht  als  Volksschul-,  noch  über- 
haupt als  Schul-,  sondern  als  Haus-  und  Alumnatspäda- 
gogik bezeichnet  werden. 

1  Vergl.  „W.  G.u  X,  30,  31. 
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Erscheinungen  und  Bewegungen  einzelne  herauszugreifen,  um  sie 
in  zweckdienlicher  Ordnung  nach  bestimmten  Gesichtspunkten 
zu  bearbeiten.  Zwar  ist  die  Freiheit  des  Erziehers,  an  gegebenen 
Erscheinungen  vorüberzugehen,  auf  praktischem  Gebiete  nicht 
so  gross  wie  auf  theoretischem,  weil  die  Nichtbeachtung  der- 
selben in  manchen  Fällen  Gefahr  für  den  Charakter  bringen 
kann.  Aber  trotz  der  Notwendigkeit,  den  Bedürfnissen  des 
Augenblicks  zu  genügen,  bleibt  ihm  immer  noch  Spielraum,  die 
Gegenstände,  worauf  er  die  Aufmerksamkeit  des  Zöglings  be- 
sonders lenken  will,  nach  einem  bestimmten  Plane  auszuwählen. 
So  ist  es  auch  keineswegs  Pestalozzis  Absicht,  die  Folge  der 
inneren  Anschauungen  dem  Zufall  zu  überlassen.  Zwar  hat  er, 
so  wenig  als  ein  ABC  der  Fertigkeiten,  ein  ABC  der  Gefühle 
oder  ein  ABC  der  inneren  Anschauung  aufgestellt.  Aber  die 
Idee  einer  elementarisch  fortschreitenden  Reihenfolge  innerer 
Anschauungen  ist  bei  ihm  unzweifelhaft  bezeugt.  Schon  in 
„W.  G.u  findet  er  es  unbegreiflich,  dass  die  Menschheit  sich 
nicht  dahin  erhebe,  eine  lückenlose  Stufenfolge  aller  Ent- 
wicklungsmittel der  Gefühle  zn  suchen,  durch  welche  den  Re- 
sultaten der  Erziehung  Notwendigkeit  gesichert  würde  („W.  G.u 
XIII,  22).  Deutlicher  spricht  er  sich  gegen  Grüner  aus,  dessen 
Mitteilungen  als  eine  authentische  Erklärung  der  eben  zitierten 
Stelle  betrachtet  werden  dürfen.  Grüner  schreibt  nämlich  in 
seinen  Briefen  aus  Burgdorf  (269):  „Bei  diesem  praktisch- 
psychologischen  Studium  (sc.  in  den  Andachts-  und  Prüfungs- 
stunden) nimmt  P.,  wie  ich  aus  mehrern  Gesprächen  mit  ihm 
abnahm,  etwa  auf  folgende  Punkte  Rücksicht:  Welche  Gefühle 
als  die  einfachsten  und  natürlichsten  im  Herzen  des  Rindes 
zuerst  erwachen,  weiche  am  innigsten  und  tiefsten  sich  regen, 
am  stärksten  wirken.  Wie  sie  mit  andern,  zusammengesetzten, 
später  erwachenden,  schwerer  zu  begründenden  und  zu  vollen- 
denden zusammenhängen.  Ferner:  wie  diesen  Beobach- 
tungen gemäss  die  moralischen  Anschauungen  oder  die  Er- 
fahrungen durch  Gegenseitigkeit  im  Leben  1  dem  Kinde  in  einer 
natürlichen,  stufenweise  geordneten  Folge  verschafft  werden 
sollen,  um  jene  ersten,  einfachsten,  jene  späteren  Gefühle  und 
auch  diejenigen  zur  selbstthätigen  Energie  zu  bringen,  welche 
nur  durch  öfter  wiederholte  Eindrücke  zur  innigsten,  notwen- 
digen Überzeugung  reifen  und  so  in  der  Tiefe  der  Seele  belebt 


1  Hier  wird  die  moralische  Anschauung  abermals  aus- 
drücklich auf  den  Umfang  beschränkt. 
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werden,  um  die  Kinder  mit  Sicherheit  zu  Moral  und  Religiosi- 
tät zu  führen4 

Was  P  hier  durch  Beobachtung  an  andern  ergründen  wollte, 
hatte  er  schon  ein  Decennium  früher  auf  dem  Wege  der  Selbst- 
beobachtung zu  erforschen  gesucht.  Das  Resultat  dieser  Studien 
sind:  „Meine  Nachforschungen  über  den  Gang  der 
Natur  in  der  Entwicklung  des  Menschengeschlechts"  *. 
Es  ist  umsomehr  geboten,  auf  diesen  Versuch  etwas  näher  ein- 
zutreten, als  F.  selbst  erklärt,  dass  die  Erziehung  den  darin 
dargelegten  Gang  der  sittlichen  Bildung  des  Menschengeschlechts 
zu  befolgen  habe  (160).  Der  Gang  der  Natur2,  findet  R,  führt 
den  Menschen  vom  tierischen,  zum  gesellschaftlichen, 
zum  sittlichen  Zustand.  Der  erste  ist  der  Zustand  des 
naiven  Egoismus,  harmlos  und  gutmütig,  so  lange  nichts  der 
Befriedigung  seiner  Wünsche  in  den  Weg  tritt  (86).  Aber  dieser 
Rousseau'sche  Urzustand  des  Menschen  ist  als  solcher  nirgends 
vorhanden,  noch  je  vorhanden  gewesen;  er  erscheint  überall 
gehemmt  durch  die  Schranken  einer  zwingenden  Ordnung,  d.  i. 
als  gesellschaftlicher  Zustand.  In  Ansehung  der  Triebfedern 
des  Handelns  besteht  daher  zwischen  jenem  ideellen  tierischen 
und  dem  wirklichen  gesellschaftlichen  Zustand  kein  Unterschied: 
rDas  gesellschaftliche  Recht  ist  ganz  und  gar  kein  sittliches 
Recht,  sondern  eine  blosse  Modifikation  des  tierischen"  (20, 
19,  36).  Es  bleibt  somit  in  ethischer  Hinsicht  nur  ein  Gegen- 
satz zwischen  dem  gesellschaftlichen  und  dem  sittlichen  Zustand, 
welcher  zusammenfällt  mit  demjenigen  zwischen  Legalität  und 
Moralität,  zwischen  Heteronomie  und  Autonomie  bei  Kant: 
dort  ein  gesetzgemässes  Handeln  aus  Notwendigkeit  oder  Klug- 
heit, hier  aus  Freiheit  8. 


1  Erschienen  1797,  in  Angriff  genommen  1794.  siehe  die 
Anm.  von  Hunziker  S.  215. 

*  Da  P.  bei  diesem  Versuch  nur  die  Ergebnisse  seiner  Indi- 
vidualentwicklung verallgemeinert,  so  bezeichnet  er  hier  mit 
dem  „Gang  der  Natur u  den  psychologischen  Verlauf  der 
sittlichen  Entwicklung  des  Menschengeschlechts,  ohne  besonderen 
Nachdruck  darauf  zu  legen,  dass  dieser  Gang  der  histo- 
rische sei. 

8  .Mein  Geschlecht  wird  nur  dadurch  sittlich  .  .  .  dass  ich 
durch  die  Freiheit  meines  Willens  die  Grundlage  der  Harmonie 
meiner  tierischen  Natur  selber  aufhebe,  und  mich  selbst  mit 
allen  Ansprüchen  meiner  tierischen  Selbstsucht,  der  Freiheit 
meines    Willens   und   seines   gereinigten    Wohlwollens 
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Gleich  Kant  setzt  P.  die  Sittlichkeit  allein  in  den  guten 
Willen  der  Menschen.  Sie  ist  daher  „nichts  weniger  als  an 
reine  (sc.  absolut  richtige)  Begriffe  von  Wahrheit  und  Recht 
gebunden tt  .  .  .,  sondern  sie  besteht  in  dem  „reinen  Willen  .  .  . 
recht  zu  thuntf  nach  dem  „Masse  meiner  Erkenntnis" 
(141).  Daher  Pestalozzis  Skepsis  in  der  Beurteilung  der  Men- 
schen nach  ihren  guten  Werken,  da  man  diesen  nicht  ansehen 
kann,  ob  sie  moralisch  oder  nur  legal  sind  1.  Daher  namentlich 
auch  die  strenge  Unterscheidung  zwischen  dem  „tierischen 
Wohlwollen",  d.  i.  der  blossen  Sympathie,  welche  in  die  För- 
derung fremden  Wohles  die  Rücksicht  auf  das  eigne  einfliessen 
läsöt,  und  dem  „gereinigten  Wohlwollen"  (44,  94,  am  ausführ- 
lichsten im  „Schw.  Ges.  139  2). 


unterwerfe"  (149;  vergl.  die  Geburtstagsrede  1818)  .  .  .  „Daher 
sind  auch  häusliche  und  bürgerliche  Pflichten,  die  offenbar  auf 
den  Fundamenten  meiner  tierischen  Selbstsucht  ruhen  (vergl.  S. 
93),  insoweit  keine  sittlichen  Pflichten"  (149). 

Sittlichkeit  entspringt  daraus,  dass  ich  „das,  was  ich 
soll,  zum  Gesetze  dessen  mache,  was  ich  will"  132. 

rDer  Mensch  bedarf  der  Sittlichkeit  als  gesellschaftliches 
Wesen  so  wenig,  als  er  selbiger  als  tierisches  Wesen  fähig 
ist.  Wir  können  im  gesellschaftlichen  Zustand  ganz  füglich 
ohne  Sittlichkeit  untereinander  leben,  einander  Gutes  thun, 
einander  willfahren,  Recht  und  Gerechtigkeit  unter  einander 
handhaben,  ohne  alle  Sittlichkeit"  (133).     Vergl.  95. 

1  „Wir  müssen  gesellschaftlich  ganz  ohne  Glauben  an 
gegenseitige  Sittlichkeit  unter  einander  leben"  (134). 

Weil  das  gesellschaftliche  Recht  nur  eine  Modifikation  des 
tierischen  ist,  so  „halte  ich  Sittlichkeit,  Zutrauen,  Dankbarkeit 
u.  s.  w.,  insofern  selbige  als  Werk  der  Masse  .  ...  zum  Vor- 
schein kommen,  für  nichts  anders  als  für  einen  frommen  Be- 
trug*4 (178). 

*  „Schw.  Ges.'4  139:  „Selber  die  Liebe  als  blosses  sinn- 
liches Wohlwollen  ins  Auge  gefasst,  ist  nicht  Sittlichkeit  .  .  . 
Denke  dir  den  höchsten  Grad  der  sinnlichen  Gutmütigkeit,  des 
sinnlichen  Wohlwollens  der  Liebe  .  .  .  denke  dir  selber  die  noch 
so  reizende,  aber  nur  sinnlich,  folglich  nur  selbstsüchtig  belebte 
Erscheinung  der  Vater-,  Mutter-  nnd  Kindesliebe  im  häus- 
lichen Leben  .  .  .  auf  Freunde,  Nachbarn  und  Verwandte,  selber 
auf  Notleidende  und  Arme  ausgedehnt,  denke  dir  alles  dieses 
bis  zum  Anschein  der  höchsten  sinnlich  belebten  Auf- 
opferungskraft  erhoben  und  forsche  ihm  in  seiner  Wahrheit 
und  in  seinem  Wesen  nach,  du  wirst,  du  musst  finden,  es  er- 
zeugt durch  ihre,  sich  selbst  allein  überlassenen  Resul- 
tate durchaus  kein  sicheres  Fundament  der  reinen,  hohen  Kraft 
der    wahren    Sittlichkeit    der  Religiosität  .  .  .    und   führt   nicht 
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Durch  diese  Gegensätze  muss  der  Zögling  hindurch  geführt 
werden.  Der  natürliche  Mensch  in  ihm  moss  sich,  zunächst  nur 
sinnlichen  Antrieben  zugänglich,  dem  Gesetze  unterwerfen,  um 
sich  allmählich  zur  Freiheit  zu  erheben. 

Dabei  entsteht  für  die  Erziehung  die  wichtige  psycho- 
logische Frage:  Wie  kann  diese  Erhebung  aus  dem  gesell- 
schaftlichen zum  sittlichen  Zustand  durch  die  Kunst  gefördert 
werden  ?  Auch  hier  glaubt  P.  das  Walten  eines  allgemeinen  Natur- 
gesetzes zu  erkennen;  es  ist  das  Gesetz  der  tierischen  Nähe 
und  Ferne  sittlicher  Gegenstände  \  „Alles,  was  ich  . . .  als  Teil- 
nehmer eines  Grundsatzes  für  meine  Pflicht  achte",  sagt  P. 
(152),  r befördert  meine  Sittlichkeit  nicht  in  dem  Grad  als  das, 
was  ich  mir  in  Gefolg  eines  mir  tierisch  nahestehenden  sittlichen 
Gegenstandes  als  meine  Pflicht  vorstelle".  Ein  solcher  Gegen- 
stand ist  z.  B.  für  die  Eltern  das  Kind,  mit  welchem  sie  sich  durch 
ein  „Naturverhältnis"  (ib.  Anm.)  verbunden  fühlen.  Daraus 
ergiebt  sich  der  Begriff  der  tierischen  Nähe.  Tierisch  nahe  ist 
dem  Menschen,  was  ein  Gegenstand  seines  „  tierischen  Wohl- 
wollens" ist  \  Mit  dieser  Auflassung  der  tierischen  Nähe 
stimmen  alle  einschlägigen  Stellen  überein,  so  z.  B.  wenn  P. 
(141)  erklärt,    dass   das    gesellschaftliche  Leben    in  dem  Masse 


weiter,  als  dass  wir  unser  Fleisch  und  Blut,  d.  i.  uns  selbst 
in  unsern  Kindern  lieben  .  .  .  und  in  Rücksicht  auf  unser  ganzes 
Geschlecht  nicht  weiter,  als  dass  wir  die  lieben,  die  uns  hin- 
wieder lieben,  und  denen  Gutes  thun,  die  uns  hinwieder 
Gutes  thun,  kurz  nur  dahin,  dass  wir  in  sinnlicher  Beschrän- 
kung der  selbstsüchtigen  Gefühle  den  Kitzel  von  Annehmlich- 
keiten suchen,  die  in  ihrem  Wesen  nicht  Sittlichkeit,  sondern 
sinnlicher,  tierischer  Natur  sind." 

1  Die  tierische  Nähe  und  Ferne  sittlicher  Gegenstände  ist 
die  bestimmte  Natureinlenkung  zur  wahren  Sittlichkeit 
(212,  142). 

*  Die    tierische    Nähe     bildet    somit    ein    Seitenstück    zur 

Ssychischen  Nähe.  Psychisch  nahe  ist,  was  dem  Verständnis 
es  Intellekts  nahe  liegt,  tierisch  nahe,  was  der  natürlichen 
Zuneigung  gemäss  ist'  Sowohl  das  psychisch,  als  das  tierisch 
Nahe  ist  um  so  wirksamer,  wenn  es  zugleich  den  Sinnen  nahe, 
d.  i.  nicht  bloss  Vorstellung  ist.  So  ist  z.  B.  das  Kind  ein 
den  Eltern  tierisch  nahestehender  Gegenstand,  gleichviel,  ob  es 
in  Wirklichkeit  oder  nur  in  Gedanken  vor  ihnen  stehe.  Aber 
„die  Vorstellung  der  Vaterpflicht  begünstigt  die  sinnlichen 
Grundlagen  der  Sittlichkeit  eines  Mannes,  der  von  seinem  Kinde 
fern  ist,  nicht  in  dem  Grad,  wie  das  Lächeln  und  die  Thränen 
seines  in  der  Wiege  vor  seinen  Augen  liegenden  Säuglings" 
(152  Anm.). 
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veredelnd  wirke,  als  es  natürliche  Selbstsucht  und  Wohlwollen 
mit  einander  in  Einklang  setze,  oder  wenn  er  (150)  die  Ver- 
edlung der  Bürger  durch  die  Gesetzgebung  davon  abhängig 
macht,  dass  diese  die  Bande  des  Blutes  befestige,  .,den  Boden 
der  Wohnstube  als  einen  heiligen  in  die  Augen  fallen  mache". 
Sympathetische  Gefühle  sind  die  Wurzel  der  Sitt- 
lichkeit, das  ist  der  Sinn  des  Gesetzes  der  tierischen  Nähe 
und  Ferne. 

Diese  Ausführungen  Pestalozzis  ständen  in  völligem  Wider- 
spruch zu  seinem  oben  dargelegten  Begriff  des  Moralischen, 
wenn  sie  nicht  Zeugnis  ablegten  von  seiner  scharfen  Unter- 
scheidung des  ethischen  und  psychologischen  Gesichtspunktes. 
Er  ist  sich  klar  bewusst,  dass  das  Thun  des  Guten  aus  Sym- 
pathie der  Strenge  jenes  Begriffs  nicht  entspricht 3 ;  aber  er 
erkennt  ebenso  klar,  dass  die  tierische  Nähe  sittlicher  Gegen- 
stände zur  Einlenkung  zur  Sittlichkeit  das  psychologisch 
notwendige  Übergangsglied  sei,  durch  welches  Sittlichkeit 
erst   „möglich  werde"  (148). 

Daraus  erklärt  es  sich  neuerdings,  warum  P.  einzig  die 
Familie  als  die  wahre  Schule  der  Sittlichkeit  betrachtet.  Sie 
hat  vor  jedem  andern  Erziehungsverhältnis  den  Vorteil,  dass 
im  häuslichen  Leben  die  sittlichen  Gegenstände  in  geistiger, 
sinnlicher  und  tierischer  Nähe  erscheinen,  und  darum  ist  es  auch 
im  „Schw.  Ges."  (111)  noch  Pestalozzis  Überzeugung,  dass 
alles,  was  die  Kraft  des  Vater-,  Mutter-,  Bruder-  und  Schwester- 
sinns im  häuslichen  Leben  untergräbt  und  zernichtet",  die  Funda- 
mente der  Sittlichkeit  zerstöre. 

Man  wird  wohl  nicht  fehlgehen,  wenn  man  jenes  praktisch- 
psychologische Studium,  von  welchem  Grüner  berichtet,  mit 
der  Erprobung  und  Weiterführung  des  in  den  „Nachforschungen" 
unternommenen  Versuchs  in  Verbindung  bringt.  Dazu  kam  aber 
jedenfalls  noch  ein  zweiter  Gesichtspunkt.  Wenn  sich  auch 
infolge  der  Immergleichheit  der  Menschennatur  und  der  mensch- 
lichen Verirrungen  (Nachf.  79)  ein  allgemeiner  Gang  der  Bil- 
dung zur  Sittlichkeit  aufstellen  lässt.  so  erleidet  derselbe  doch 
bei  jedem    einzelnen  Menschen   Modifikationen,    welche    bedingt 


1  ,,Die  tierische  Näherung  sittlicher  Gegenstände  und  die 
Vereinigung  der  Gefühle  meiner  Selbstsucht  und  meines  Wohl- 
wollens, zu  welcher  diese  Näherung  den  gesellschaftlichen 
Menschen  hinlenkt,  macht  mich  zwar  noch  nicht  sittlich;  ich 
werde  gänzlich  nur  durch  mich  selbst,  durch  meine  eigne  Kraft 
sittlich'r(U8). 
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sind  durch  seine  —  Individualität.  Daher  handelt  es  sich 
in  concreto  nie  darum,  sittliche  Gegenstände  einem  gesellschaft- 
lichen Allgeineinheitsmenschen,  einem  ,  Traumbild"  der  Natur- 
mensch lieh  keit  nahe  zu  bringen,  sondern  darum,  in  den  natür- 
lichen Neigungen  eines  individuell  bestimmten  Menschen 
Anknüpfungspunkte  für  das  Moralische  zu  finden  und  hemmende 
Triebe  zu  überwinden.  So  fällt  auch  die  Berücksichtigung  der 
Individualität  unter  den  Gesichtspunkt  der  tierischen  Nähe. 
Darum  ist  die  Erforschung  der  Eigenart  des  Zöglings  eine 
der  wichtigsten  Angelegenheiten  des  praktischen  Erziehers,  und 
darum  war  sie  es  auch  in  der  erzieherischen  Praxis  Pestalozzis. 
Dazu  eben  bedurfte  er  der  freien  Unterredungsstunden  mit 
kleinen  Abteilungen  von  Zöglingen,  darum  vermied  er  dabei  die 
„Anordnung  feierlicher  Umstünde"  (Grüner  254),  welche  die 
Zutrauens  volle  Eröffnung  des  Kindes  durch  beklemmende  Gefühle 
hindern  konnten;  darum  bemerkt  Niederer  in  Pestalozzis  Sinne, 
dass  zwischen  Erzieher  und  Zögling,  wenn  von  sittlicher  Ein- 
wirkung die  Rede  sein  solle,  alles  klar  aufgegangen  sein  müsse. 
Alle  Veranstaltungen  zur  Bereicherung  des  Umganges  zwischen 
Lehrer  und  Schüler  waren  auch  dazu  bestimmt,  die  Individualität 
jedes  Kindes  zu  ergründen,  um  es  richtig  behandeln  zu  können. 
Dazu  kam  ein  regelmässiger  Meinungsaustausch  der  Lehrer  in 
Konferenzen,  damit  Jeder  wohlorganisirte  Kopf  unter  ihnen  in 
der  Individualität  des  Kindes  anschaulich  lebe"  und 
vor  „Einseitigkeit  in  der  Behandlung  und  Übereilung  in  der 
Beurteilung  einzelner  Äusserungen  und  Handlungen  der  Kinder" 
geschützt  sei  (Bericht,  Seyff.  XVII,  118).  Namentlich  kam 
es  P.  darauf  an,  die  starke  Seite  jedes  Zöglings  zu  erforschen, 
um  ihm  von  da  aus  „Zuversicht  und  Streben"  einzuflössen 
(Seyff.  ib.  143).  Wie  frühe  seine  Aufmerksamkeit  darauf  ge- 
richtet war,  jedes  Kind  nach  seinem  Eigenwesen  zu  erkennen, 
beweisen  seine  schon  auf  dem  Neuhof  entstandenen  Individuaii- 
tätenbilder  in  den  Briefen  über  die  Erziehung  der  armen  Land- 
jugend (Seyff.  VIII,  295  ff.)1. 

Es  ist  eine  merkwürdige  Erscheinung  und  ein  Beweis,  wie 
sehr  P.  von  dem  Glauben  an  die  Rückgabe  der  Eindrücke  durch 
die  Sprache  erfüllt  war,  dass  er  durch  jene  eigentümliche 
Theorie  zu  einer  Anwendung  des  Ergebnisses  der  „Nach- 
forschungen41 geführt  wurde,  welche  zu  den  bisher  entwickelten 
Prinzipien   der  sittlichen  Bildung    in    keinem    geringen  Wider- 


1  Vergl.  auch  die  allgemeinen  Typen  „Schw.  Ges."  87,  177. 
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sprach  steht,  als  zum  Prinzip  der  Anschauung  überhaupt.  Nach 
„W.  G."  (VH  33)  soll  „alles  das,  was  das  grosse  Zeugnis  der 
Vorwelt,  die  Sprache,  über  den  Menschen  sagt",  unter  folgenden 
Gesichtspunkten  betrachtet  werden: 

1)  „Was  sagt  sie  von  dem  Menschen,  insofern  ich  ihn  als 
bloss  physisches  Wesen  in  Verbindung  mit  dem 
Tierreiche  ins  Auge  fasse?" 

2)  „Was  sagt  sie  von  ihm,  insofern  er  durch  den  gesell- 
schaftlichen Zustand  zur  physischen  Selbständig- 
keit emporstrebt?" 

3)  „Was  sagt  sie  von  ihm,  insofern  er  durch  die  Kräfte 
seines  Herzens,  seines  Geistes  und  seiner  Kunst  zu 
einer  höheren  als  tierischen  Ansicht  seiner  selbst 
und  seiner  Umgebungen  emporstrebt?" 

Aber  wie  soll  das  geschehen  ?  Wie  in  den  übrigen  Fächern 
(vergl.  Geographie  „W.  G."  VII,  37)  sollen  hier  einschlägige 
Wörterreihen  zuerst  in  alphabetischer  Ordnung  „bis  zur  Unver- 
gesslichkeit  geläufig  gemacht  werden"  —  Stufe  der  Empirie, 
und  dann,  „wenn  das  Zeugnis  der  Vorwelt  über  alles,  was  ist, 
in  der  ganzen  Einfachheit  seiner  alphabetischen  Ordnung  also 
benutzt  worden",  soll  die  Frage  aufgeworfen  werden:  „Wie 
reihet  die  Kunst  diese  Gegenstände  nach  näheren  Bestim- 
mungen"? d.  h.  die  Wörter  werden  nach  fach  wissenschaftlichen 
Kategorien  geordnet  —  Stufe  der  Reflexion.  So  wird  aus  der 
Verbindung  der  Stufen  der  sittlichen  Entwicklung  mit  dem 
Gange  von  Anschauungen  zu  Begriffen  ein  Verfahren  abgeleitet, 
welches  die  Fundamente  beider,  die  innere  wie  die  äussere  An- 
schauung, in  gleicher  Weise  verleugnet 1. 


1  In  auffallender  Übereinstimmung  des  Ausdrucks  findet 
sich  dieser  Gedanke  schon  vor  dem  Erscheinen  von  „W.  G.u,  ja 
ehe  sich  P.  nur  ans  Werk  gesetzt  hatte,  in  einem  Briefe 
Niederere  (Briefe  S.  125)  vom  November  1800:  „Ihr  (der  Methode) 
systematischer  Gang,  der  dafür  bürgt,  dass  sie  alle  Teile  des 
Unterrichts  erschöpfet,  ist  die  Auflösung  folgender  zwei  Fragen: 
1)  Was  ist  das  Zeugnis  der  Vorwelt  über  alles,  was 
ist?  Diese  Rubrik  enthält  das  Chaos  der  Anschauungen.  Hier 
wird  das  Kind  auf  den  Standpunkt  gestellt,  auf  den  es  die 
Natur  durch  seine  Lage  und  Bedürfnisse  selbst  gestellt  hat.  Sie 
dringt  ihm  ihre  Erfahrungen  und  Gesetze  auf;  seine  Erziehung 
ist  Naturnotwendigkeit.  2)  Wie  reihet  die  Kunst 
dieses  Zeugnis  der  Vorwelt  über  alles,  was  ist?  Diese 
giebt  ihm  Mittel  an  die  Hand,    den  Chaos    zu   ordnen  und   die 

Jahrbuch  d.  V.  f.  w.  P.    XXIV.  2 
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Diesem  Widerspruch  stellt  sich  nur  der  an  die  Seite,  dass 
derselbe  Pestalozzi,  welcher  nur  das  Thun  als  einen  Erreger 
moralischer  Gefühle  anerkennt,  an  die'  Thätigkeits  Wörter  seiner 
Sprachlehre  seine  Lebenserfahrungen  anknüpfen  („W.  G."  VII,  45) 
oder  bei  den  grammatischen  Übungen  für  besonders  lehrreiche, 
seelenerhebende  Sätze  Sorge  tragen  will  (ib.  43) 1. 

Endlich  haben  wir  noch  die  formale  Bearbeitung  des 
sittlich-religiösen  Bildungsstoffes  zu  untersuchen.  Das  Ziel  der- 
selben ist  die  Anerkennung  und  Verehrung  des  sittlichen  Ge- 
setzes („W.  G."  XIII,  22),  welches  P.  („W.  G.u  XII,  11) 
als  das  Seitenstück  der  theoretischen  Begriffe  hinstellt.  Die 
begriffliche  Natur  des  Gesetzes  ergibt  sich  überdies  daraus, 
dass     der    Zögling,     nach     einer    Bemerkung     des     Prospekts 


Gegenstände  der  Anschauung  zu  seinem  beliebigen  Gebrauche 
zu  verwenden.  Es  ist  dem  Zuge  der  Notwendigkeit  entgangen; 
seine  Erziehung  ist  das  Werk  der  Freiheit,  des  Verstandes.11 
—  —  Darnach  ist  auch  im  Prospekt  (Morf  III,  196)  der  Satz  zu 
erklären:    ,,Die  höchste  Stufe    der  Sprache  in  Hinsicht  auf  die 

Vernunftbildung  ist  das  —  Wörterbuch". In  anderer  Weise 

knüpft  an  das  Ergebnis  der  „Nachforschungen"  Tobler  an, 
der  die  Gefahr  eines  frühzeitigen  Geschichtsunterrichts  für  das 
sittliche  Urteil  der  Kinder  für  umgehbar  hält,  wenn  man  die 
Geschichte  bloss  „in  Rücksicht  des  Steigens  der  Menschheit  aus 
dem  Tierzustande  zum  bürgerlichen  und  sittlichen  be- 
arbeiten, bloss  jene  Menschen  und  Epochen  herausgreifen  könnte» 
welche  Belege  wären,  wie  Menschen  auf  ihre  jetzige  Stufe 
kamen"  (Morf  IL  66).  Hier  tritt  offenbar  nicht  sowohl  der 
psychologische  als  der  kulturgeschichtliche  Begriff  des 
Naturganges  hervor.  Dasselbe  ist  der  Fall  bei  Niederer,  wenn  er 
sich  mit  einem  Versuche  beschäftigte,  rden  Gang  und  die  Ge- 
setze der  religiösen  Entwicklung  von  Pestalozzis  Idee  und  Stand- 
punkte aus  in  der  religiösen  Kulturgeschichte  der  Menschheit  zu 
erforschen",  und  sich  darüber  beschwert,  dass  die  Tagsatzungs- 
kommission  diesen  Einfall  naiv  gefunden  habe  (E.-U.  I,  253) 

Diese  Zeugnisse  beweisen,  wie  lebendig  im  Pestalozzischen 
Kreise  der  Gedanke  eines  kulturgeschichtlichen  Ganges  der 
Bildung  auch  hinsichtlich  der  sittlichen  und  religiösen  Erziehung 
war.  Ins  Absurde  getrieben  findet  er  sich  bei  dem  Pestalozzianer 
Zeller  in  Königsberg,  welcher  die  Zöglinge  wirklich  zuerst  eine 
Weile  zu  Heiden,  dann  eine  Weile  zu  Juden  machte,  ehe  er  sie 
zum  Christentum  emporführte  (Palmer,  in  Schinids  Encyklop.) 

1  Die  VII,  45  mitgeteilten  Proben  liegen  überdies  dem 
kindlichen  Verständnis  ganz  ferne,  z.  B. :  „Atmen.  An  einem 
Hauch  hängt  dein  Leben.  Mensch!  Wenn  du  wie  ein  Wüterich 
schnaubst  und  die  reine  Luft  der  Erde  wie  ein  Gift  in  deine 
Lungen  schluckest,  was  thust  du  anders  als  eilen,  dich  atemlos 
zu  machen  und  die  von  deinem  Schnauben  gekränkten  Menschen 
davon  zu  befreien?" 
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(Morf.  III,  198),  dahin  gebracht  werden  soll,  das  Gesetz  von 
den  Personen,  in  denen  er  es  anschaut,  zu  trennen.  Die  allge- 
meinen Grundsätze  der  Begrifisbildung  müssen  daher  auch  auf 
sittlich-religiösem  Gebiete  Anwendung  finden,  and  in  der  That 
sind  auch  hier  die  Stufen  im  Grossen  and  im  Kleinen  deutlich 
wiederzuerkennen.  Wie  auf  dem  intellektuellen  Gebiete  dem 
begrifflichen  Denken  eine  Periode  des  Anschauens  vorausgeht, 
so  geht  in  der  moralischen  Erziehung  der  Vernunft  stufe 
eine  Gefühlsstufe  voraus.  P.  setzt  die  beiden  Reihen  selbst 
zu  einander  in  Parallele :  der  erste  Unterricht  des  Kindes  sei 
nie  die  Sache  des  Kopfes  —  der  Vernunft,  sondern  die  Sache 
der  Sinne  —  des  Herzens;  das  ist  das  erste  Gesetz.  Und  das 
zweite:  Wie  er  langsam  von  der  Übung  der  Sinne  zur  Übung 
des  Urteils  übergeht,  so  bleibe  er  lange  die  Sache  des  Herzens, 
ehe  er  die  Sache  der  Vernunft  zu  werden  beginnt  („  W.  G.-  XIII, 
23.  24).  Hinsichtlich  des  Zeitpunktes,  wo  dieser  Übergang 
stattfinden  soll,  gibt  P.,  die  vorstehende  Parallele  erweiternd, 
nur  die  vage  Bestimmung,  dass  der  Unterricht  lange  die  Sache 
des  Weibes  bleiben  müsse,  ehe  er  die  Sache  des  Mannes 
werde,  was  man  vielleicht  dahin  deuten  darf,  dass  die  Aus- 
bildung der  Begriffe  dem  späteren  Religionsunterricht  zuzu- 
weisen sei. 

Aber  neben  dieser  Übereinstimmung  mit  dem  allgemeinen 
Verlauf  der  intellektuellen  Bildung  zeigt  der  Gang  der  sittlich- 
religiösen Bildung  innerhalb  der  einzelnen  Stufen  sehr  wesent- 
liche Eigentümlichkeiten,  welche  teils  durch  die  Natur  des  Ob- 
jekts, das  bearbeitet  werden  soll  —  es  sind  Gefühle  —  teils 
durch  das  Ziel  der  sittlichen  Bildung  —  es  ist  eine  Be- 
stimmung des  Willens  —  bedingt  sind.  Pestalozzis  betreffende 
Ausfuhrungen  sind  um  so  bedeutsamer,  als  die  einen  aus  seinem 
Versuche  in  Stanz  hervorgegangen  (Stanzerbrief),  die  andern 
mit  durch  die  Absicht  veranlasst  worden  sind,  falsche  Urtei'e 
über  die  sittliche  und  religiöse  Bildung  im  Institut  zu  berichtigen. 

Was  zunächst  die  Anschauungsstufe  anbelangt,  so  will 
der  Erzieher  die  Sicherheit  haben,  dass  die  in  den  Erfahrungs- 
kreis des  Zöglings  fallende  Handlung  wirklich  ein  Gefühl  und 
zwar  das  richtige  Gefühl  rege  mache  \     Das  einfachste  Mittel, 


1  Es  ist  zum  mindesten  miss  verständlich ,  wenn  Kehr 
(Pestalozzi,  Ein  Mann  des  Volkes.  Leipzig  1879,  S.  17)  sagt:  „P. 
kennt  auch  geistige  und  moralische  Anschauungen.  Die  Religion 
muss  sich  auf  die  Anschauung  des  Vorbildes,   auf  Beispiele  aus 
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sich  dessen  zu  vergewissern,  erblickt  P.  in  dem  Wechselgespräch 
zwischen  Erzieher  nnd  Zögling,  wodurch  dieser  veranlasst  wird, 
sein  Gefühl  zn  äussern.  Dadurch  hört  das  Gefühl  auf,  bloss 
Gefühl  zu  sein;  es  verwandelt  sich  in  ein  Urteil,  welches  be- 
stätigt oder  berichtigt  werden  kann.  Dieses  Verfahren  beschreibt 
P.  im  Stanzer  Brief:  die  Kinder  sollten  in  allem,  was  ihre  Auf- 
merksamkeit rege  machen  oder  ihre  Leidenschaften  reizen  konnte, 
deutlich  und  klar  einsehen,  warum  er  so  handle  (Stnz  Br.  48). 
Bei  jedem  Vorfall  des  Hauses  wandte  er  sich  an  ihr  Gefühl 
und  fragte  sie  um  ihr  freies  Urteil  (50),  und  er  war  erstaunt, 
zu  sehen,  wie  richtig  sie  im  allgemeinen  fühlten  und  urteilten 
(49).  Und  wenn  es  ihm  bei  seinen  Unterredungen  auch  nicht 
darauf  ankam,  dass  sie  jedes  einzelne  Wort  verstanden,  so  stellte 
er  sich  wenigstens  sicher,  „dass  der  Eindruck  des  Ganzen  über 
alle  verbreitet  war"  (54) 

Aber  während  nun  auf  intellektuellem  Gebiete  nach  er- 
reichter Klarheit,  die  Begriffsbildung  eingeleitet  werden  kann, 
schiebt  sich  hier,  wo  es  sich  nicht  nur  um  ein  Wissen,  sondern 
um  ein  Wollen  handelt,  ein  neues  Glied  in  die  Kette.  Da  das 
Wollen  nicht  nur  ein  Ziel,  sondern  auch  die  Zuversicht  des 
Könnens  voraussetzt,  diese  aber,  gleichsam  ein  Bewegungsgefühl 
des  Willens,  nur  im  Handeln  erworben  werden  kann,  so  folgt 
auf  die  innere  Anschauung  die  Übung  im  Thun:  „an  die  Ge- 
fühle knüpfte  ich  Übungen  der  Selbstüberwindung,  um  dadurch 
denselben  unmittelbare  Anwendung  und  Haltung  im  Leben  zu 
geben"  (Stnz.  Br.  40).  Den  prägnantesten  Ausdruck  giebt  P. 
diesem  Gedanken  in  den  „Ansichten  und  Erfahrungen"  (Ein- 
leitung 49):  „die  wahre  sittliche  Elementarbildung  führt  zum 
Fühlen  —  Schweigen  und  Thun."  So  erscheint  ihm  die 
moralische  Bildung  als  eine  besondere  Art  der  Kunstbildung. 
Aus  dieser  Ansicht  derselben  erklärt  sich  sowohl  ihre  Stellung 
im  SyBtem,  nach  der  intellektuellen  und  physischen  Bildung,  da 
sie  Prinzipien  beider  in  sich  vereinigt,  als  ihre  unmittelbare 
Verbindung  mit  der  Lehre  von  den  Fertigkeiten,  am  Schlüsse 
des    zwölften  Briefes    in   „W.  G."  (XII,    12).     Wie   jede    dar- 


der  Geschichte  oder  Erfahrung  gründen".  Das  darf  nur  nicht 
so  verstanden  werden,  als  ob  die  Vorstellung  von  dem  Vor- 
bilde oder  die  Vorstellung  von  der  Handlung  einer  Ge- 
schichte die  „moralische  Anschauung"  wäre.  Diese  besteht  viel- 
mehr, wie  aus  Pestalozzis  Begriffsbestimmung  deutlich  hervor- 
geht, allein  in  dem  durch  jene  Vorstellung  erweckten  und  auf  sie 
bezogenen  Gefühl. 
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stellende  Fertigkeit  beruht  auch  sie  auf  dem  Zusammenwirken 
eines  erkennenden  and  eines  ausübenden  Organes,  deren  jedes 
nach  seinen  eignen  inneren  Gesetzen  gebildet  werden  mnss. 
Und  wie  dort  die  Schulung  des  körperlichen  Werkzeuges  über 
die  Periode  des  theoretischen  Erkennens  zurückgreift,  so  hat 
auch  die  Zucht  des  Willens  nicht  auf  die  moralische  Einsicht 
zu  warten,  sondern  dem  künftigen  Pflichtgebot  zum  voraus  einen 
willigen  Diener  zu  sichern.  Denn  „die  Angewöhnungen  an  die 
blosse  Attitüde  eines  tugendhaften  Lebens  tragen  zur 
wirklichen  Erziehung  tugendhafter  Fertigkeiten  unendlich  mehr 
bei,  als  alle  Lehren  und  Predigten,  die  ohne  Ausbildung  dieser 
Fertigkeiten  gelassen  werden"  (Stnz.  Br.  42;  vrgl.  „L.  u.  G." 
I,  227;  II,  144,  14:*;  „Nachf."   152). 

Der  Gang  der  sittlichen  Entwicklung  kann  daher  nicht 
nur  vom  Fühlen  zum  Thun,  sondern  auch  vom  Thun  zum  Fühlen 
führen,  d.  h.  P.  kennt  zwei  Arten  der  Gewöhnung,  erstens  das 
Habituellmachen  sittlicher  Einsichten  und  Gesinnungen,  zweitens 
Veranstaltungen,  welche  darauf  abzielen,  das  Gemüt  schon  vor 
der  sittlichen  Einsicht  so  zu  prädisponieren,  dass  ihm,  wenn 
diese  einmal  eintritt,  der  Übergang  vom  Fühlen  zum  Thun 
leichter  gemacht  werde.  Dass  P.  jedoch  diese  letztere  Art  von 
Übungen  zu  keiner  Zeit  als  das  Ganze,  sondern  stets  nur  als 
ein  Hülfsmittel  der  moralischen  Bildung  betrachtet  habe,  geht 
sowohl  aus  seiner  Unterscheidung  von  Legalitat  und  Moralität, 
als  aus  seiner  Kunstbildungslehre  hervor,  welche  keine  Fertig- 
keiten ohne  die  zugehörige  Erkenntnisgrundlage  anerkennt.  Aber 
sie  sind  ihm  eine  psychologisch  notwendige  Vorschule 
der  Moralität,  indem  sie  einerseits  die  Widerstandskraft  des  er- 
tragenden, anderseits  die  Energie  des  aktiven  Willens  zu  er- 
höhen bestimmt  sind.  Unter  den  ersteren  Gesichtspunkt  fällt. 
die  Assimilation  des  Kindes  an  die  häuslichen  Lebens- 
umstände: die  Fernhaltung  jeder  Art  auch  an  sich  harmloser 
Begehrlichkeit  und  Bequemlichkeit,  welche  in  dem  künftigen 
Pflichtenkreis  des  Zöglings  als  hemmend  empfunden  werden 
könnte,  oder,  nach  Pestalozzischer  Ausdrucksweise,  die  Ausbil- 
dung der  „Überwindungskräfte,"  welche  ihm  im  harten  Leben 
den  Gleichmut  der  Seele  und  die  Ruhe  des  Gemüts  zu  bewahren 
geeignet  sind  (Schw.  Blatt  I,  50;  „L.  und  G."  Teil  III,  Cap. 
69,  Teil  IV,  Cap.  71.  „Ein  WTort  über  den  Zustand  meiner 
pädagogischen  Bestrebungen  etc."  bei  Seyff.  XIII,  316.  Bild 
eines  Armenhauses,  Seyff.  XIII,  410). 

Unter    den    zweiten  Gesichtspunkt   fallen  die  Arbeit  und 
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der  Unterricht.  Namentlich  wiederholt  P.  im  Schweizer 
Blatt  in  mehrfacher  Variation  den  Gedanken,  dass  keine  Be- 
schäftigung so  geeignet  sei,  das  Kind  an  anhaltendes  Aufmerken 
nnd  kaltbutige  Ausdauer  zu  gewöhnen  wie  manche  körperliche 
Verrichtungen,  weil  dabei  jeder  Mangel  täglich  und  stündlich 
auffalle  (I,  38). 

Aber  auch  den  Unterricht  will  P.  zu  einer  Schule  des 
Willens  gestalten.  In  erster  Linie  sind  die  der  Arbeit  am 
nächsten  verwandten  darstellenden  Fertigkeiten  dazu  geeignet, 
im  Zögling  die  Kraft  des  Ausharrens  und  das  Streben  nach 
formaler  Vollkommenheit  zu  wecken  („W.  G."  VII,  68;  XIV, 
5).  Aber  auch  wo  kein  körperliches  Thun  im  Spiel  ist,  ist  die 
ganze  Methode  auf  Förderung  der  Selbstthätigkeit  gerichtet. 
An  die  Stelle  auswendig  gelernter  Definitionen  tritt,  wenigstens 
im  Prinzip,  geistige  Aktivität  im  Anschauen,  Vergleichen  und 
Abstrahieren  *.  Daher  die  Verwerfung  jedes  Lehrverfahrens, 
weiches  der  freien  Gedankenbewegung  des  Zöglings  ohne  Not 
Zwang  anthut  („W.  G."  VII,  30,  31).  Die  geistige  Regsam- 
keit äussert  sich  nicht  nur  in  der  Geneigtheit  zu  selbständiger 
Bearbeitung,  sondern  auch  im  Streben  nach  Erweiterung 
des  Gedankenkreises.  Eben  in  dieser  Regsamkeit  des  Geistes 
erblickt  P.  das  wichtigste,  ja,  das  einzige  erzieherische  Moment 
des  Unterrichts,  durch  welches  dieser  nicht  nur  den  Willen  zu 
kräftigen,  sondern,  wie  sich  gleich  zeigen  wird,  eine  sittigende 
Wirkung  höherer  Ordnung  auszuüben  vermag:  „der  Wille,  Ein- 
sichten zu  erhalten,  und  das  selbständige  Streben  nach  den  viel- 
seitigen Mitteln  „ihrer  Erweiterung"  giebt  unsern  Einsichten 
innern  Selbstwert  .  .  .  und  bringt  uns  einer  moralischen 
Selbstwirkung  auf  unsere  Bildung  näher"  („VV.  G."  VII,  51,  c). 

Aber  der  moralische  Wert  des  selbstthätigen  Strebens 
ist  bedingt  durch  seine  Beweggründe.  Das  folgt  schon  aus 
Pestalozzis  ethischem  Standpunkte,  wird  aber  auch  durch  eine 
Reihe  direkter  Belege  als  Pestalozzischer  Grundsatz  bezeugt. 
Mit  Kant 'scher  Strenge  verbannt  P.    aus    dem  ganzen    Gebiet 


1  „Der  Lehrer  muss  sich  ganz  in  den  Anachauungs-  und 
Begriffskreis  des  Kindes  versetzen  . .  .  gemeinschaftlich  mit  ihm 
von  einer  Entdeckung  zur  andern  schreiten.  Dies  ist,  ich  ge- 
stehe es,  schwerer  als  mit  dem  ersten  besten  Handbuch  aufs 
Katheder  zu  treten  und  den  jungen  Leuten  das,  was  sich  darin 
findet,  durch  Dozieren,  Diktiren  und  Demonstrieren  einzutrichtern" 
(Seyff.  XVII  146). 
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der  Erziehung  jede  Einmischung  von  Ehre  und  Schande,  jeden 
Antrieb  zur  Anstrengung  durch  Nacheiferung,  selber  das  idealisch 
träumende  Bewusstsein  der  eignen  Kraft  und  die  Vergleichung 
derselben  mit  dem  Grade  der  nämlichen  Kraft  bei  einem  andern 
(L.  R.  64,  146;  Neujahrsrede  1809,  6;  „Erzieh.  Untern.  1,  55, 
o7;  „Schw.  Ges."  181,  184,  186).  Er  anerkennt  keine  andern 
Motive  der  Anstrengung  als:  Liebe  zur  Pflicht,  zu  den  Eltern 
und  Lehrern  *  und  vor  allen  Dingen  Liebe  zum  Gegen- 
stand selbst,  für  welchen  der  Zögling  durch  einen  seinem 
geistigen  Standpunkt  entsprechenden  Unterricht  *  gewonnen 
werden  muss  (s.  Pestalozzis  Unterredung  mit  dem  Engländer 
Bell,  bei  Morf  IV,  339  und  „Schw.  Ges.a  91)  und  keinen 
andern  Lohn  als  den  immediaten  °  beseligenden  Eindruck  der 
sittlichen  Kraft  —  das  erhebende  Gefühl  der  Augenblicks- 
handlung ,  indem  das  Kind  ein  ihm  gegebenes  geistiges 
Problem  selbständig  gelöst  hat  —  das  erhebende  Gefühl  der 
geratenen  Kunstarbeit,  die  Schöpfung  des  Kunstwerkes  selber 
L.  R.  a.  a.  0.). 

An  den  Zöglingen  aus  den  französischen  Lyzeen,  welche 
sich,  sobald  die  äusseren  Antriebe  zur  Arbeit,  Aussicht  auf 
Auszeichnung  und  Furcht  vor  Strafe,  fehlten,  dem  Müssiggange 
ergaben  (Morf  IV,  351),  glaubte  P.  die  Richtigkeit  dieser  Prin- 
zipien bestätigt  zu  sehen.  Aber  es  ist  eine  seiner  eignen  Theorie 
widersprechende  Einseitigkeit,  wenn  er  das  Interesse  nicht  nur 
zum  wichtigsten,  sondern  zum  einzigen  Disziplinarmittel  machen 
wollte,  da  er  doch  in  den  „Nachforschungen"  gefundene  hatte, 
dass  der  gesellschaftliche  Zustand  für  jeden  Menschen  die 
ntöw endige  Durchgangsstufe  zum  sittlichen  sei.  Es  musste 
daher  ebenso  notwendig   zu    Unzukömmlichkeiten    führen,    wenn 


1  Das  sympathetische  Gefühl  als  Beweggrund  des  Lernens, 
als  das  „tierisch"  näher  liegende  Motiv,  entspricht  dem  gesell- 
schaftlichen Zustand,  das  reine  Interesse  an  der  Sache  dem 
sittlichen  Zustand.  Darin,  dass  nur  die  Sympathie  als  An- 
trieb der  Anstrengung  zugelassen,  dagegen  die  Ambition,  welche 
den  gesellschaftlichen  Zustand  habituell  machen  würde,  ausge- 
schlossen wird,  liegt  eine  Bestätigung  der  obigen  Interpretation 
der  „tierischen  Nähe". 

*  Nicht  durch  „die  allerlei  Spielmethoden  der  neueren  Auf- 
erziehungsmanier u  (Schw.  Bl  I,  20),  noch  durch  „Bonbons  und 
Zierraten"  („Schw.  Ges.to  184). 

8  Imme  diät,  im  Gegensatz  zum  dauernden  Bewusstsein 
derselben. 
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P.  diesen  Umstand  übersah  ind  erklärte,  wer  das  Interesse 
nicht  zu  wecken  vermöge,  dem  sei  nicht  zu  helfen;  er  wolle 
gar  nicht,  dass  der  schlechte  Lehrer  mit  seinen  Zöglingen 
solle  fertig  werden  können  (Kroger  251) *.  Da  die  Verwerfung 
der  Ambition  nur  ein  Ansfloss  der  bereits  1797  feststehenden 
Ethik  Pestalozzis  ist,  so  nmss  dieser  idealistische  Standpunkt, 
der  uns  in  der  L.  R.  entgegentritt,  natürlich  schon  für  die 
Periode  von  „Wie  Gertrud"  angenommen  werden.  Daher  ist 
der  Sinn  der  Stelle  (XIII,  21)  von  vornherein  klar,  in  welcher 
jede  „mehr  oder  weniger  feine  Selbstsucht  als  einziges  Treib- 
rad der  Kraftanwendung"  verpönt  wird.  Es  giebt  kein  anderes 
Mittel,  ein  reines  Bildungsstreben  hervorzubringen,  als  richtige 
„psychologische  Führung"  („W.  G."  VII,  68),  und  im  besonderen 
muss  Anschauung  auch  deshalb  das  Fundament  alles  Unterrichts 
sein,  weil  das  grundlose  Wortgepränge  alle  Kraft  des 
Strebens  unterbindet  („W.  G."  X,  26). 

Dieses  selbsthätige ,  reine  Bildungsstreben  ist  auch  eine 
„Attitüde"  der  Tugend.  Es  stellt  im  Gegensatze  zu  einer 
legalen  Hingabe  an  sittliche  Gegenstände,  eine  echt  moralische 
Form  der  Hingabe  an  sittlich  gleichgültige  Dinge  dar  und  ist 
daher  eine  Attitüde  von  höchstem  Werte,  aber  doch  nur  Atti- 
tüde, welche  nicht  schon  Tugend  ist,  sondern  nur  ihr  „näher 
zu  bringen"  vermag. 

Mit  diesen  Erörterungen  sind  wir  an  der  Grenze  der  An- 
schauungs-  oder  Erfahrungsstufe  angelangt  Sie  umfasst  das 
Erkennen  und  das  Üben  des  Guten.  Sie  enthält  somit  zwei 
verschiedenartige  Erfahrungsqualitäten ,  die  innere  Anschauung 
des  Seinsollenden  und  das  Bewusstsein  der  dienstbaren  Kraft. 
Ob  die  eine  oder  die  andere  einen  zeitlichen  Vorsprung  habe, 
die  Vollendung  der  Erfahrung  liegt  in  der  Vereinigung  beider, 
der  sittlichen  Gewöhnung.  Jetzt  erst  darf  die  Begriffsbil- 
dung folgen.  Dieses  Verhältnis  ergiebt  sich  übereinstimmend 
aus  „Wie  Gertrud"  und  aus  dem  Stanzer  Brief.  Nach  „W.  G." 
XII,  II  führt  die  einzige  dem  Menschengeschlecht  angemessene 
BüdungBform  zur  Tugend  von  vollendeten  Fertigkeiten 
zur  Anerkennung  von  Regeln,    wie    die    Bildungsform    der  Ein- 


1  Von  Übertreibung  mag  daher  auch  der  an  sich  richtige 
Grundsatz  nicht  frei  gewesen  sein,  von  welchem  Grüner  be- 
richtet, nämlich  dass  im  Institut  streng  zwischen  Moralischem 
und  bloss  Konventionellem  unterschieden  und  in  letzterem  den 
Zöglingen  grosse  Freiheit  gelassen  worden  sei  (Briefe  323). 
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sichten  von  vollendeten  A nach  an nn gen  zu  deutlichen  Be- 
griffen fährt  Im  Stanzer  Brief  (48)  wird  die  „vollendete 
Fertigkeit"  oder  die  ihr  korrespondierende  Anschauung  in  ihre 
Komponenten  zerlegt  und  zugleich  das  die  Begelbildung  ein- 
leitende Mittel  der  Vergleichung  hervorgehoben.  Der  Gang  der 
sittlichen  Elementarbildung  zerfällt  danach  in  drei  Abschnitte: 
„die  Erzielung  einer  sittlichen  Gemütsstimmung  durch  reine 
Gefühle  —  sittliche  Übungen1  durch  Selbstüberwindung 
und  Anstrengung  in  dem,  was  recht  und  gut  ist  —  und  Be- 
Wirkung einer  sittlichen  Ansicht  durch  das  Nachdenken  und 
Vergleichen  der  Rechts-  und  Sittlichkeitsverhältnisse,  in 
denen  das  Kind  schon  durch  sein  Dasein  und  seine  Um- 
gebungen steht." 

Wenngleich  die  logische  Bearbeitung  der  inneren  Erfahrung, 
psychologisch  betrachtet,  keine  wesentlich  andere  sein  kann  als 
diejenige  der  äusseren,  so  unterscheidet  sie  sich  von  dieser  doch 
1)  hinsichtlich  der  Höhe  der  logischen  Kultur,  2)  hinsichtlich 
der  Gattung  der  begrifflichen  Gebilde. 

Die  erBte  Abweichung  ergiebt  sich  unmittelbar  aus 
dem  Gebot  des  Schweigens.  Allerdings  ist  dasselbe  nicht  buch- 
stäblich zu  nehmen.  Dass  zwischen  dem  fühlen  und  dem  Thun 
gesprochen  werden  dürfe,  beweisen  Pestalozzis  eigne  Angaben 
über  die  Art,  wie  er  sich  der  Gefühle  seiner  Kinder  versichert 
habe.  Aber  er  scheint  zu  der  Ansicht  hinzuneigen,  dass  die 
Rede  mit  der  Sicherstellung  des  moralischen  Urteils  ihr  Ziel 
erreicht  habe 2.  Denn  die  Worte  sind  „gefährliche  Zeichen44 
(Stnz.  Br.,  35,  38);  nicht  bloss  weil  sie  sich  leicht  einstellen, 
wo  Begriffe  fehlen  —  diese  Gefahr  ist  allgemein,  aber  kann 
beseitigt  werden  —  sondern  weil  sie,  meint  R,  notwendig 
das  Gefühl  verflachen:  „Man  kann  die  Kinder  das  geweckte 


1  Hier  zeigt  sich  neuerdings,  dass  die  Fertigkeit  bei  P. 
nicht  eine  der  Anschauungs-  und  Begriffsstufe  folgende  Formal- 
stufe sei.  Das  Üben  hat  auf  dem  ethischen  sowenig  als  auf 
dem  ästhetischen  und  technichen  Gebiete  die  logische  Kultur  des 
Gedankenkreises  abzuwarten. 

2  „Der  Gedanke,  das  schön  sagen  zu  lernen,  was  man  gut 
thun  soll,  sei  ferne  von  der  Führung  des  Hauses  und  nie  ent- 
weihe das  eingeübte  Spiel  werk  des  Schwatzens  die  heilige 
Zunge  des  Armen  .  . .  sie  (sc.  die  Liebe)  lebe  im  stillen,  ge- 
schlossenen Gefühl  und  äussere  sich  nur  durch  Thaten  der 
Hülfe  und  Thränen  der  Reue"  (Relig.  Bild,  der  Armen,  Seyff. 
Xin,  423). 
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Leben  höherer  Gefühle  dem  gemeinen  Auge  and  Ohr  des  Neu- 
gierigen nicht  vorweisen  and  aassprechen  machen  .  .  .  wie  die 
geweckten  Kräfte  ihres  Geistes  .  .  .  Man  soll  es  nicht,  und 
wo  man  es  will,  giebt  man  gerade  dadurch  der  reinen  sittlichen 
and  religiösen  Stimmung  in  ihrem  Wesen  den  Tod"  („Ansichten" 
Einleit.  50).  Daher  —  so  muss  man  schliessen  —  kann  die 
Begriffsbildung  auf  intellektuellem  Gebiete,  wo  keine  Gefühle 
zu  schonen  sind,  durch  Zusammenstellen  oder  Vergleichen  und 
abermaliges  Vergleichen  der  Objekte  oder  ihrer  Erinnerungs- 
bilder beliebig  geleitet  und  vervollkommnet  werden  —  auf  dem 
sittlichen  und  religiösen  Gebiete  muss  sie  dem  psychischen 
Mechanismus  überlassen  und  daher  auf  einer  niedrigeren  Stufe 
stehen  bleiben. 

Indessen  sind  diese  gegen  den  damaligen  Wort-  und  Ge- 
dächtsniskram  im  Religionsunterricht  gerichteten  (Stnzbr.  57) 
und  daher  etwas  rhetorisch  gefärbten  Sätze  schwerlich  buch- 
stäblich zu  nehmen.  Im  „Sehw.  Ges."  (54)  erklärt  P.  sogar 
ausdrücklich,  dass  die  Kinder  (es  ist  auch  hier  von  den  Kindern 
der  Armen  die  Rede)  in  religiöser  Hinsicht  dahin  gebracht  werden 
sollen,  „sich  über  alles  Erhebende  und  Bildende  des  religiösen 
Sinnes  in  aller  Einfachheit  und  Unschuld,  aber  in  aller  Wärme 
des  Glaubens  und  der  Liebe  selbständig  ausdrücken  zu  können." 
Wenn  man  aber  die  verschiedenen  Äusserungen  Pestalozzis 
gegeneinander  hält,  so  geht  seine  Meinung  doch  unverkennbar 
dahin,  dass  die  begriffliche  Form  der  moralischen  Erkenntnis 
auf  keinen  Fall  mit  einer  Schwächung  des  ursprünglichen  Ge- 
fühls erkauft  werden  dürfe,  weil  sie  sonst  sofort  in  „Maul- 
braucherei  und  Schriftgelehrtengeschwätz"  ausarte  („Ansichten" 
ib.,  „Stnz.  Br."  57)  ja  dass  schon  auf  der  Anschauungsstufe 
das  Kind,  namentlich  in  früher  Jugend  (Stnz.  Br.  58),  nicht 
zum  Aussprechen  seiner  Gefühle  veranlasst  werden  solle,  wenn 
andere  Symptome  erkennen  lassen,  dass  es  richtig  fühlt  (vrgl. 
„Schw.  Bl."  III,  3).  Darin  scheint  der  Gedanke  enthalten  zu 
sein,  dass  in  reiferem  Alter  das  Aussprechen  der  Gefühle 
für  diese  selbst  mit  weniger  Gefahr  verbunden  und  daher 
eine  weitergehende  begriffliche  Durchbildung  der  Grundsätze 
zulässig  sei.  Doch  werden  auch  in  diesem  Falle  nachstehende 
durchaus  bestimmten  Weisungen  Pestalozzis  in  Erwägung  zu 
ziehen  sein. 

Die  Beschränkung  des  Abstraktionsprozesses  auf  dem  sittlich- 
religiöfttn  Gebiete  betrifft  nicht  nur  die  Ausbildung  der  einzelnen 
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Grondästze,  sondern  auch  das  System  derselben.  P.  will  keinen 
spezialisierten  Katechismus,  teils  weil  die  Ausbildung  eines  solchen 
über  die  Lebenssphäre  des  Zöglings  hinausführt,  teils  weil  sie 
ohne  viel  Wortemachen  nicht  möglich  ist.  Wenn  aus  dem 
„stillen  Gang  der  menschlichen  Pflichtübung"  und  ans  „rein 
genossenen  Meiischenverhältnissen"  nur  einige  Hauptsätze 
hervorgehen  —  „wortleere  und  umfassende  grosse  Ansichten, 
Bestrebungen  und  Gefühle/'  welche  im  Gemütsleben  des  Zöglings 
das  „Übergewicht"  erlangen,  so  wird  die  Unterordnung  von 
„hundert  und  hundert"  besonderen  Wahrheiten  unter  die  allge- 
meinen Sätze,  sowie  die  Überwindung  vereinzelt  stehen  bleibender 
Vorurteile  durch  einen  „festen  und  sicheren  Takt"  sich  von 
selber  ergeben  (Stnz.  Br.  57 — 62). 

Der  zweite  Unterschied  beruht  darauf,  dass  die  Gattung 
eines  Begriffs  bestimmt  ist  durch  diejenige  des  ihm  zu  Grunde 
liegenden  Anschauungsmaterials.  Dieses  umfasst  im  vorliegenden 
Falle  Gesinnungen  und  Willensäusserungen  des  Zöglings.  Folg- 
lich ist  das  daraus  entstehende  Allgemeine  ein  Gemeinbild  von 
Wollungen,  aber  ein  Gemeinbild  des  eignen  Wollens  und  daher 
selbst  ein  Wollen,  nämlich  ein  allgemeiner  Wille,  so  oder  so 
zu  handeln.  Sein  Inhalt  ist  somit  eine  für  sich  selbst  als  ver- 
bindlich anerkannte  und,  weil  aus  dem  eignen  Üben  und  Ver- 
suchen des  abstrahierenden  Individuums  hervorgegangen,  von 
dem  Gefühl  des  Könnens  begleitete  Norm  des  Handelns, 
<L  i.  eine  Maxime. 

Das  Ziel  der  moralischen  Bildung  sind  Maximen,  darin  liegt 
der  Schlüssel  zur  ganzen  Tugendbildungslehre  Pestalozzis.  Darum 
schreitet  sie  nicht  schon  vom  Fühlen,  sondern  von  „vollendeten 
Fertigkeiten"  *  zur  Ableitung  von  Regeln.  Darum  bleibt  sie  in 
eine  Sphäre  eingeschlossen,  in  welcher  zum  Übergang  vom 
Fühlen  zum  Thun  reichliche  Gelegenheit  geboten  ist,  das  Leben 
des  Zöglings2.  Darum  erwartet  P.  von  einem  über  diese 
Sphäre  hinausgreifenden  Religionsunterricht  keine  Förderung  der 


1  Dieser  Ausdruck  ist  zwar  ungenau,  da  die  Bildung  der 
Maxime  nicht  erst  mit  der  Vollendung  der  Fertigkeit,  sondern 
schon  während  des  Übens  beginnt. 

*  Die  Schule  mit  ihrem  dürftigen  Umgang  steht  daher 
nach  P.  nur  in  einem  mittelbaren  Verhältnis  zur  sittlichen 
Bildung;  die  höchste  Leistung,  zu  der  sie  es  bringen  kann,  ist 
das  reine  Bildungsstreben.  Einen  unmittelbaren  Einfluss  auf 
die  sittliche  Bildung  vermöchte  nur  ein  hochentwickeltes  Seh  ul- 
ieben auszuüben. 
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Charakterbildung.  Denn  vermöchte  ein  solcher  auch  das  mo- 
ralische Gefühl  intensiv  genug  zu  erregen  (was  P.  bestreitet), 
bo  wäre  er  doch  ausser  Stande,  dem  Zögling  die  Zuversicht 
oder  auch  nur  einen  Vorgeschmack  des  Könnens  zu  geben,  und 
brächte  es  daher  nur  zu  Lehrsätzen,  nicht  zu  Grundsätzen,  zu 
frommen  Wünschen,  nicht  zu  Entschlüssen.  Wie  sehr  P.  ander- 
wärts dem  Wortrealismus  huldigte,  hier  hinderte  ihn  ein  wahrer 
horror  verbi  daran,  der  Frage  näher  zu  treten,  ob  ein  mora- 
lischer und  religiöser  Unterricht  nicht  doch  unter  Umständen 
der  Maximen-Bildung  förderlich  sein  könnte.  Da  er  von  einem 
solchen  auch  bei  der  Gewinnung  der  inneren  Anschauungen 
absieht,  so  bleibt  für  einen  eigentlichen  Eeligions-  und  Moral- 
unterricht in  seinem  ganzen  System  keine  Stelle.  Daraus  erklärt 
sich  der  Vorwurf  der  Irreligiosität,  welchen  Zeitgenossen  gegen 
die  Methode  erhoben.  Da  sie  in  Pestalozzis  Schriften  Veranstal- 
tungen des  Unterrichts,  woran  sie  in  erster  Linie  zu  denken 
gewohnt  waren,  vergeblich  suchten  und  darin  überdies  die  ihnen 
nötig  scheinende  Fürsorge  für  die  Überlieferung  des 
historischen  Christentums  vermissten,  so  mussten  sie  notwendig 
zu  jenem  Urteile  kommen,  dass  die  Methode  die  sittlich-religiöse 
Seite  der  Erziehung  vernachlässige. 

Freilich  beruhte  diese  Kritik  auf  der  doppelten  Unrichtig- 
keit, dass  sie  erstens  Pestalozzis  Lehre  von  der  Führung,  der 
Erziehung  durch  Umgang,  gänzlich  übersah,  und  zweitens  seine 
Abneigung  gegen  einen  frühzeitigen  Religionsunterricht1  auf 
Rechnung  einer  angeblichen  religiösen  Indifferenz  setzte,  während 
einzig  seine  psychologische  Überzeugung:  Worte  helfen  nicht! 
dafür  massgebend  war. 

P.  bezeichnet  seine  Tugendbildungslehre  als  den  Schluss- 
stein seines  ganzen  Systems  („W.  G."  XIII,  1).  In  der  That 
ist  es  der  Punkt,  in  welchem  alle  Fäden  zusammenlaufen.  Der 
Bethätigung  der  Gesinnung,  welche  die  sittlich-religiöse  Bildung 
pflanzen  will,  müssen  die  physische  und  die  intellektuelle  Bil- 
dung ihre  Kräfte  leihen,  damit  jene  innere  Einheit  entstehe, 
welche  P.  als  die  Gemeinkraft  der  Menschlichkeit  be- 
zeichnet. 


1  Religionsunterricht,  nicht  religiöse  Belehrung  über- 
haupt. Vergl.  Religiöse  Bildung  der  Kinder  der  Armen  (Seyff. 
XIII,  420):  „Frühe  werden  die  Kinder  dieses  Hauses  mit  allem, 
was  aus  der  Bibel  ihr  Gemüt  zu  ergreifen  und  zu  Gott  und 
Christo  zu  erheben  geeignet  ist,  bekannt  gemacht.'*4 
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Aber  diese  erscheint  nicht  als  ein  aligemeiner  Humanitäts- 
begriff, sondern  in  der  durch  die  Individuallage  des  Zöglings 
bedingten  konkreten  Form.  Die  individuelle  Lebenssphäre  des- 
selben ist  der  objective  Berührungspunkt  aller  Erziehungsver- 
anstaltungen. Die  Geistesbildung  hat  sie  von  der  intellektuellen, 
die  Kunstbildung  von  der  physischen  und  technischen  Seite,  die 
Herzensbildung  von  Seite  der  „Rechts-  und  Sittlichkeitsverhält- 
nisse,  in  denen  das  Kind  durch  sein  Dasein  und  seine  Um- 
gebungen steht,"  ins  Auge  zu  fassen  und  von  da  aus  eine  das 
Ganze  seiner  Lage  umfassende  Lebensanschauung  zu  begründen. 
So  entsteht  ein  innerer  Zusammenhang  unter  den  Bil- 
dungsobjekten. Dass  dieser  kein  zufälliger,  sondern  ein  be- 
absichtigter ist,  durch  welchen  die  Entstehung  der  subjectiven 
Einheit,  der  Gemeinkraft,  begünstigt  werden  soll,  ergiebt  sich 
daraus,  dass  P.  nicht  nur  im  Grossen  und  Ganzen,  sondern  auch 
hinsichtlich  einzelner  Teilgebiete  der  Bildung  innere  Überein- 
stimmung fordert:  das  ABO  der  Gliederübungen  soll  mit  dem  ABC 
der  Sinnenübungen  und  den  Elementen  der  Zahl-  und  Formen- 
lehre („W.  G"  XII,  8),  die  Übungen  der  Anschauungs-, 
der  Sprach-  und  der  Denkkraft  sollen  unter  sich  in  festen 
sachlichen  Zusammenhang  gebracht  werden  (vrgl.  Jahrbuch 
des  V.  f.  P.  XXIII,  S.  266). 

So  führt  die  Untersuchung  der  Erziehungsmittel  zu  einer 
Bestätigung  der  Erziehungszwecke.  Das  doppelte  Ziel,  welchem 
alle  methodischen  Veranstaltungen  den  Zögling  zuzubilden 
streben,  ist  nach  einem  Ausdrucke  des  Stanzer  Briefes  (63): 
„Einigkeit  seiner  selbst  mit  sich  selbst"  und  „Harmonie  seines 
Wissens  mit  seinen  Verhältnissen",  d.  i.  Menschlichkeit  in  der 
ihm  —  caetera  paribus  —  am  wahrscheinlichsten  bestimmten 
Lebenslage. 

Überblicken  wir  von  hier  aus  das  Ganze  der  bisher  dar- 
gelegten Ideen  Pestalozzis,  so  zeigt  es  sich,  dass  sein  paeda- 
gogisches  Denken  nicht  bei  einzelnen  didaktischen  Reformen 
stehen  blieb,  sondern  in  grossen  Zügen  einen  wohlerwogenen, 
in  sich  einheitlichen  Erziehungsplan  umfasste.  Wenngleich 
er  denselben  nirgends  in  systematischer  Ordnung  dargelegt  hat, 
so  beweist  doch  die  innere  Übereinstimmung  der  über  ein  halbes 
Jahrhundert  sich  erstreckenden  partiellen  Ausführungen  desselben, 
dass  er  in  ihm  wirksam  war.  Darin  liegt  zugleich  eine  nach- 
trägliche Rechtfertigung  des  in  der  vorstehenden  Abhandlung 
unternommenen  Versuchs,  einmal  dieses  Ganze  als  solches  zu 
erkennen  und  Mittel  und  Zwecke  gegen  einander  abzuwägen. 
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So  wenig  auch  ein  erster  Versach  dieser  Art  darauf  rechnen 
darf,  in  allen  Teilen  das  Richtige  getroffen  zu  haben,  so  macht 
er  doch,  eben  dadnrch.  dass  er  unternommen  wird,  auf  eine 
von  P.  selbst  gestellte  Aufgabe  aufmerksam.  Diese  ergiebt  sich 
gleich  zu  Beginn  des  folgenden  Abschnittes,  in  welchem  die 
Pestalozzis  eigner  Forschung  zu  Grande  liegenden  Prin- 
zipien hinsichtlich  der  Ziele  und  Wege  einer  Erziehungswissen- 
schaft untersucht  werden  sollen. 

C.  Aufgabe  and  Methode  einer  Erziehungswissenschaft 

Was  P.  als  dreiundsiebzigjähriger  Greis  als  eine  ihm  spat 
gekommene  Überzeugung  erklärt,  dass  die  Erziehungskunst  zu 
einer  Wissenschaft  erhoben  und  aus  der  tiefsten  Kenntnis  der 
Menschennatur  hervorgehen  und  auf  sie  gebaut  werden  müsse 
(Rede  1818,  15),  ist  schon  von  „Wie  Gertrud"  an  die  Losung 
seines  pädagogischen  Strebens.  Wie  sehr  ihm  dabei  auch  prak- 
tische Zwecke,  die  Hebung  des  Volkes  durch  Erziehung  und  im 
Besonderen  die  Ermöglichung  der  WTohnstubenerziehung,  am 
Herzen  lagen,  die  Mittel  dazu  sollten  aus  einer  das  Ganze  der 
Erziehung  umfassenden  pädagogischen  Theorie  hervor- 
gehen. Schon  1802,  also  ein  Jahr  nach  dem  Erscheinen  von 
„W.  G.a  fürchtet  er  nichts  so  sehr,  als  dass  durch  die  Aner- 
kennung einzelner  isolierter  Schulmeistervorteile  der  Geist  des 
Ganzen  erstickt  werden  möchte.  „Wir  müssen  unbedingt  dar- 
nach trachten u,  schreibt  er  an  Tobler  (Morf  II,  76),  „dass  die 
Sache  in  aller  Menschen  Augen  als  ein  Ganzes,  ein  unzer- 
trennbares Ganze  erscheine.  Dadurch  ist  es  allein  möglich, 
seinen  Geist  zu  erhalten  und  allfällige  Mordbrenner  der  Wahr- 
heit vom  Anzünden  meines  Gebäudes  mit  Fackeln,  die  sie  bei 
mir  Belber  entlehnen,  abzuhalten u. 

Darum  vermochte  er  sich  zu  keiner  Zeit  mit  einzelnen 
Beobachtungen,  einzelnen  Regeln  und  Hülfsmitteln  zufrieden  zu 
geben.  So  lange  sie  ihm  „nur  in  Verbindung  mit  dem  einzelnen 
Fache  erschienen,  mit  dem  jede  einzelne  Erfahrung  zusammen- 
hing", hatte  er  das  Gefühl,  dass  er  den  Gegenstand  noch  nicht 
in  seiner  ganzen  Umfassung  und  innern  Tiefe  kenne"  („W.  G.u 
VI,  2;  I,  30).  Wissenschaftliche  Erkenntnis  entsteht  nur  durch 
Zurückfuhrung  des  Einzelnen  auf  Prinzipien.  Dieser  Gedanke 
beherrscht  seine  pädagogische  Forschung  von  Anfang  an  !. 

1  Der  „Bericht  an  die  Eltern'1  bezeichnet  es  als  das  Ziel 
der  Pestalozzischeii  Bestrebungen,   „das  Studium  der  Erziehung 
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Ebenso  ißt  er  sich  von  Anfang  an  darüber  klar,  dass  diese 
Prinzipien  nicht  in  den  schwankenden  Satzungen  der  Gesell- 
schaft, in  Verordnungen  des  Staates,  in  wandelbaren  Zeit- 
Strömungen  oder,  wie  es  im  „Schw.  Ges.tf  (136)  heisst,  „in  den 
Eollektivansprttchen  unseres  Geschlechts,  wie  diese  sich  in  der 
Laune  und  in  der  Willkür  ihres  Wechsels  immer  veränderlich 
aussprechen",  zu  suchen  seien,  sondern  in  den  „ewigen  Ge- 
setzen der  Men8chennaturu.  Aus  jenen  fliessen  die  „Rou- 
tinemittel des  Zeitalters41,  weiche  den  Menschen  für  bestimmte 
Verhältnisse  aufziehen,  ohne  ihn  in  seinem  Innern  zu  heben, 
aus  diesen  die  allgemeingültigen  und  verbindlichen  Imperative 
der  wahren  Menschenbildung.  Die  allgemeine  Bezeichnung  für 
eine  solche  wissenschaftliche  Begründung  der  Erziehungskunst 
ist  die  Idee  der  NaturgemäBsheit. 

Da  die  Naturgemässheit  auf  das  ganze  Wesen  des  Menschen, 
sowohl  seine  ethische,  als  seine  psychologische  Seite,  gegründet 
werden  soll,  so  unterscheidet  F.,  wie  bereits  oben  gezeigt 
worden  (S.  36),  zweierlei  Gesetze,  die  „höheren  Gesetzett 
als  Normen  dessen,  was  sein  soll,  und  die  Naturgesetze  im 
engeren  Sinne  des  Wortes,  als  Gesetze  des  geistigen  Ge- 
schehens. Seine  ethische  Grundanschauung  hat  P.  in  den  „Nach- 
forschungen4* niedergelegt.  Dass  er  sich  mit  ihrem  weiteren 
Ausbau  später  noch  beschäftigt  habe,  bezeugt  eine  Notiz  von 
Grüner1.  Die  Erforschung  der  Naturgesetze  des  menschlichen 
Geistes  ist  überall  mit  der  methodologischen  Untersuchung  ver- 
bunden und  bildet  insofern  den  Hauptgegenstand  derselben,  als 
alle  methodischen  Massregeln  erst  durch  ihre  Zurückfuhrung  auf 
ein  psychologisches  Gesetz  den  Charakter  der  Notwendigkeit 
erhalten,  Daher  braucht  P.  das  Wort  „  Naturgemässheit a  auch 
in  einem  engeren  Sinne,  welcher  namentlich  in  „W.  G.u  der 
gewöhnliche  ist.  Hier  erscheint  „Natur"  durchgängig  als  der 
Inbegriff  des  mechanischen  Geschehens.  Und  zwar  be- 
findet sich  P.  dabei  in  völliger  Übereinstimmung  mit  dem  seit 
Kant  üblichen  Sprachgebrauch,  welcher  den  Begriff  der  me- 
chanischen Verursachung    auf  alle  Vorgänge,    die    in    die   Zeit 


womöglich  aus  dem  Wirrwarr  seiner  empirischen  Widersprüche 
zu  ziehen  und  zu  einer  auf  unwidersprechlichen  Grundsätzen 
ruhenden  Wissenschaft  zu  erheben44  (Seyffarth  XVII,  152). 

1  Dieser  schreibt  (Briefe  314):  „P.  studiert  das  neue  Testa- 
ment, um  in  den  Beden  und  in  der  Geschichte  Jesus  alle  die 
fruchtbaren  Keime  einer  reinen  Tugendlehre  und  vollendeten 
Lebensweisheit  aufzusuchen  und  zu  benutzen. " 
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hineinfallen  und  unter  dein  Gesetz  der  Kausalität  stehen,  aus- 
dehnt und  somit  das  Psychische  mit  einschiiesst  (Eucken,  Ge- 
schichte und  Kritik  der  philosophischen  Grundbegriffe  164). 
Erinnert  man  sich  ferner,  dass  in  Pestalozzis  Studienjahren  noch 
die  Leib nitz* sehe  Unterscheidung:  der  metaphysischen  oder  logi- 
schen oder  geometrischen  und  der  physischen  oder  mecha- 
nischen Notwendigkeit  (siehe  Thilo,  Geschichte  der  Philosophie, 
II,  127)  geläufig  sein  mochte,  so  lassen  sich  die  verschiedenen 
Ausdrucks  weisen  in  „W.  G.u  alle  auf  eine  und  dieselbe  Sache 
zurückfuhren.  Ob  P.  von  „psychologischer  Notwendigkeit"  (WW. 
G."  VIII,  5;  IX,  3)  oder  von  „physischer  Notwendigkeit44 
(IX,  1,  2;  XI,  4),  „physischer  Sicherheit-  (XII,  8)  der  päda- 
gogischen Massregeln  und  ihrer  Wirkungen,  von  „mechanischen 
Gesetzen"  (VI,  15),  von  „physisch-mechanischen  Gesetzen"  (V,  3; 
VII,  68) ,  von  Gesetzen  und  Grundsätzen  des  physischen  Mecha- 
nismus (VI,  1;  VIII,  2:  X,  27;  XII,  12),  von  einem  Mechanis- 
mus der  menschlichen  Natur,  der  Lehrart  oder  einzelner  Unter- 
richtszweige (I,  50;  V,  2c;  IX,  5;  XI,  2,  4),  von  „mechani- 
schen Formen  alles  Unterrichts'*  (IV,  4,  8)  rede  —  allen  diesen 
Ausdrücken  liegt  der  Gedanke  der  naturgesetzlichen  Notwendig- 
keit des  geistigen  Geschehens  zugrunde.  Für  physische  Not- 
wendigkeit setzt  die  Cotta'sche  Ausgabe  auch  einmal  „bestimm- 
teste", ein  andermal  „unbedingte"  Notwendigkeit. 

Ferner  ist  für  den  Sprachgebrauch  Pestalozzis  zu  be- 
achten, dass  er  die  menschliche  Natur,  insofern  sie  mechanischen 
Gesetzen  unterworfen  ist,  auch  als  nsinn  liehe"  Natur  be- 
zeichnet. In  diesem  Sinne  redet  er  von  ewigen  Gesetzen  der 
„sinnlichen"  Natur  (IV,  8),  wofür  die  Cotta'sche  Ausgabe 
„menschliche"  '  Natur  setzt).  Das  Wort  „sinnlich"  bezeichnet 
also  hier  nicht  etwa  bloss  die  körperliche  Seite  des  Men- 
schen. Dementsprechend  ist  der  „sinnliche"  Naturgang  (XI,  I) 
die  sich  selbst  überlassene,  lediglich  nach  mechanischen  Gesetzen 
sich  vollziehende  Entwicklung  des  Menschen  sowohl  eines  Einzelnen, 
als  einer  Generation,  als  einer  Folge  von  Geschlechtern.  Da- 
her fällt  auch  der  historische  Gang  der  Kulturent wicklang, 
als  ein  Produkt  mechanischer  Kausalität  betrachtet,  unter  den 
Begriff  der  sinnlichen  Natur  2.     1  n  diesem  Sinne  ist  die  Natur, 

1  Dabei  handelt  es  sich  aber  ganz  und  gar  nicht  um  eine 
„Verallgemeinerung  der  Basis  seiner  Didaktik",  wie  der  Veran- 
stalter der  Wiener  Ausgabe  von  „W.  G.u  meint,  sondern  ledig- 
lich um  eine  Variation  des  Ausdrucks. 

8    So  redet  P.  (,,W.  G."  IX,4)  von  den  ,,sich  selbst  und  dem 
Naturgang  überlassenen  Folgen"  historischer  Ereignisse,  nämlich 
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weil  sie  keine  teleologischen  Prinzipien  enthält,  blind  (Vll, 
20  ;  X,  30;  XII,  7),  Hingegen  die  „Kunstführung",  welche 
die  mechanischen  Gesetze  nicht  umgehen,  aber  sie  ihren  Zwecken 
dienstbar  machen  kann,  eine  „Verfeinerung  des  sinnlichen 
Naturganges"  (XII.  I) 1  oder,  hinsichtlich  der  historischen  Ent- 
wicklung, eine  abgekürzte  und  „vergeschwind  erte* 
Wiederholung  desselben  (s.  o.  S.  119).  Auch  das  instinktive 
Thun  der  Mutter,  welches  P.  so  oft  als  das  Urbild  aller  Natur- 
gemässheit  hinstellt,  fällt  unter  den  Begriff  der  sinnlichen 
Natur  *  und  muss  sich  unter  Umständen  Berichtigungen  durch 
die  „Kunstansicht"  der  Erziehung  gefallen  lassen 8.  Endlich 
ist  die  Entwicklung  des  Genies,  da  sie  ein  Produkt  der  Natur, 
nicht  der  Kunst  ist,  hierher  zu  rechnen.  Wie  vom  sinnlichen 
Naturgang  überhaupt  unterscheidet  sich  die  Kunstführung  von 
dieser  besonderen  Art  desselben  wesentlich  durch  das  Tempo, 
nicht  durch  die  Richtung  der  Entwicklung.  Darum  erblickt  die 
„L.  Ru  (16)  eben  darin  „die  kulturgeschichtliche,  d.  h.  pädagogische 
Bedeutung  des  Genies",  dass  es  als  die  höchste  Potenz  der 
Natur  die  Bahn  für  alle  beschreibe   und  vorzeichne4.     Natur- 

der  Reformation  und  der  Erfindung  der  Buchdruckerkunst.  Der 
von  Till  ich  hervorgehobene  Gegensatz  zwischen  historischem 
and  psychologischem  Naturgang  besteht  daher  für  P.  nicht,  weil 
der  eine  aus  dem  andern  folgt,  und  weil  nach  deiner  Meinung 
die  menschliche  Geistesentwicklung,  wenn  sie  von  vorn  be- 
ginnen würde,  den  nämlichen  Weg  nehmen  müsste,  der  sie  auf 
die  jetzige  Höhe  geführt  hat.  Daher  schliesst  er,  gestützt,  auf  die 
Iinmergleichheit  der  Menschennatur,  sowohl  von  den  vermeint- 
lichen historischen  Stufen  der  Sprach  entwicklang  auf  die  indi- 
viduellen, als  vom  indivuellen  Gang  der  sittlichen  Entwicklung 
auf  den  allgemeinen. 

1  Vrgl.  „Schw.  Ges."  (65):  „Das,  was  die  sich  selbst 
überlassene  Natur  .  .  .  nur  langsam,  unsicher  und  lückenvoll 
erzielt,  das  ordnet  die  Kunst  in  Reihenfolgen  von  Bildungs- 
mitteln, deren  jedes  einzelne  zwar  von  den  ewigen  Gesetzen  des 
Naturganges  ausgeht,  aber  durch  seine  Zusammenstellung 
und  Ordnung  einen  Grad  der  Kraft  erhält,  zu  der  die  sich 
selbst  überlassene  Natur  sich  unmöglich  zu  erheben  vermag" 
(cf.  auch  179). 

8  „Mutter  und  Kind  unterwerfen  sich  den  ewigen  Gesetzen 
des  Naturgesetzes  soviel  als  instinktartig;  sie  sind  nur  instinkt- 
Artig  dafttr  belebt"  (Schw.  Ges.  66). 

*  Das  folgt  schon  daraus,  dass  P.  für  Mütter  methodische 
Anweisungen  schreibt. 

4  Vrgl.  „Schw.  Ges."  (177) :  Der  Kulturgang  des  Menschen- 
geschlechts im  allgemeinen  findet  in  genialischen  Menschen  die 
natürlichen  Stütz-  und  Anknüpfungspunkte  der  naturgemässen 
Beförderungsmittel  des  wahren  Naturgangs." 
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gemässheit  der  Erziehung  bedeutet  daher  bei  P.  nicht  blosse  Nach- 
ahmung des  wirklichen  empirischen  Naturganges  in  der 
menschlichen  Geistesentwicklung,  sondern  Wahl  und  Anordnung 
ihrer  Kunstmittel  nach  den  in  demselben  wirksamen  Gesetzen, 
d.  h.  da  es  sich  dabei  um  Gesetzmässigkeit  des  geistigen  Lebens 
handelt,  Begründung  der  Erziehung  durch  Psychologie. 
Diesem  Ausdruck  steht  jedoch,  obwohl  sich  P.  desselben  selbst 
bedient,  die  Ableitung  des  Prinzips  der  Ltickenlosigkeit  entgegen 
Darauf  könnte  zwar  wieder  bemerkt  werden:  wenn  sich  P. 
dabei  auf  ein  Gesetz  der  physischen  Welt  beruft,  so 
geschieht  dies  in  der  ausgesprochenen  Voraussetzung,  dass  die 
Gesetze  der  physisch  -  sinnlichen  Natur  auch  diejenigen  der 
G  ei  st  e  8  ent wicklung  seien.  Aber  eben  diese  Voraussetzung, 
welche  P.  mit  den  grössten  seiner  Vorgänger  teilt,  beweist,  dass 
es  auch  bei  ihm  zu  einer  scharfen  Trennung  des  psychischen 
vom  allgemeinen  Naturgeschehen  noch  nicht  gekommen  ist  (cf. 
die  Bemerkung  Krögers,  Jahrb.  XX III,  S.  274).  Daher  kann  auch, 
wenn  umgekehrt  die  Gesetze  der  Geistesentwicklung  zugleich  die- 
jenigender  physischen  Welt  sind,  streng  genommen  nicht  von 
Gründung  der  Erziehung  auf  die  geistige,  sondern  nur  auf  Natur 
überhaupt  die  Rede  sein.  Anderseits  aber  zeigt  ein  Blick  auf  den 
Gang  der  Sprachbildung  der  physischen  und  moralischen  Bildung 
im  allgemeinen,  auf  die  Darlegung  des  Abstraktionsprozesses, 
die  Bedingungen  des  künstlerischen  und  Nerven-Taktes,  die 
Prinzipien  der  physischen  und  tierischen  Nähe  im  Besondern, 
dass  es  Pestalozzis  bewusstes  Bestreben  ist,  den  Mechanismus 
des  geistigen  Geschehens  als  solchen  zu  erforschen.  Daher 
ist  „Naturgemässheit",  wenn  sie  a  potior!  definiert  werden  soll, 
gleichbedeutend  mit  psychologischer  Gesetzmässigkeit. 
Das  ist  der  Sprachgebrauch  in  „W.  G.u  Aber  später  er- 
hält das  Wort  „Naturgemässheit"  den  weiteren  Sinne,  in 
welchem  es  oben  gefasst  worden  ist.  Wie  die  Idee  des  elemen- 
tarischen Fortschritts  dem  Ganzen  der  Erziehungsmethode  den 
Namen  gegeben,  so  wird  Naturgemässheit  der  Inbegriff  nicht 
nur  der  psychologischen,  sondern  auch  der  teleologischen  Prin- 
zipien und  zwar  in  letzterer  Hinsicht  sowohl  der  allgemeinen 
ethischen  Normen '  als  der  Rücksicht  auf  die  Individuallage  des 
Zöglings  („Schw.  Ges.a  86 — 88).    Doch  bleibt  die  Erforschung  des 


1  In  der  L.  Tl.  wird  z.  B.  auch  die  aus  ethischen  Gründen 
verworfene  Reizung  der  Ambition  als  nicht  ^natur gemäss"  be- 
zeichnet (L.  R.  146). 
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psychischen  Mechanismus l  und  der  diesem  entsprechenden  Unter- 
richtsform  seit  Bargdorf  die  wichtigste  wissenschaftliche  Ange- 
legenheit Pestalozzis. 

Auf  die  Un Veränderlichkeit  der  Menschennatur  and  ihrer 
Gesetze  gründet  P.  den  Schlass,  dass  es  nur  eine  gute  Me- 
thode geben  könne.  Aber  in  späteren  Schriften  erhält  dieser 
Gedanke  eine  höchst  beachtenswerte  nähere  Bestimmung.  Von 
einer  allgemeinen  Methode  kann  nur  die  Rede  sein  in  Ansehung 
ihrer  Prinzipien;  aber  eine  allgemeine  übereinstimmende  An- 
wendung derselben  ist  bei  der  thatsäch  liehen  Verschiedenheit 
der  Menschen  und  Verhältnisse  nicht  einmal  denkbar  („Schw.  Ges.u 
37).  Erstens  muss  der  Individualität  des  Lehrers  Rech- 
nung getragen  werden.  Von  dem  Gebrauch,  den  der  eine  von 
den  allgemeinen  Erziehungsmitteln  macht,  wird  ein  anderer, 
r  dessen  Individualit  mit  der  seinigen  nicht  harmoniert",  ab- 
weichen (ib.)  Und  es  ist  von  grösster  Wichtigkeit,  dass  die 
Individualität  durch  die  Methode  nicht  gehemmt  werde.  P.  hat 
darüber  in  zehnjähriger  Unterordnung  unter  Niederer  die 
bittersten  Erfahrungen  gemacht,  und  was  er  in  der  Erinnerung 
an  die  überstandene  Unterdrückung  seiner  Eigenart  durch  eine 
ihm  fremdartige  Forschungsmethode  sagt,  darf  ohne  Ein- 
schränkung auch  als  seine  Ansicht  hinsichtlich  der  Methode  des 
Unterrichts  und  der  Erziehung  betrachtet  werden.  „Die 
Individualitätseigenheiten  unsers  Geschlechts  sind  nach  meinem 
Gefühl  die  grösste  Wohlthat  unsrer  Natur  und  das  eigentliche 
Fundament,  woraus  ihre  höchsten  und  wesentlichsten  Regungen 
hervorgehn.  Darum  sollten  sie  auch  in  hohem  Grad  respektiert 
werden  (Vorrede  zur  2.  Ausgabe  von  „W.  G.u,  bei  Mann  III, 
Seite  117). 

Zweitens  aber  bedingen  die  Individualverhältnisse 
der  Kinder,  sowohl  die  äusseren  als  die  innern,  Modifikationen 
der  Methode.  Es  wird  ewig  kein  Institut  und  keine  Anstalt, 
und  wären  sie  mit  den  glänzendsten  Mitteln  jeder  Art  ausge- 
stattet, das  Urbild  einer  „für  alle  Stände  im  Lande  praktisch 
allgemein  einzuführenden  und  anzuerkennenden  Erziehungs-  und 
Unterrichtsmethode"  darzustellen    vermögen    („Schw.  Ges."  36). 


1  Die  Cotta'sche  Aasgabe  von  „W.  G,"  setzt  für  Mechanis- 
mus (Xu,  6;  XI,  4;  IX,  5)  Organismus,  wodurch  Jedoch  die  Idee 
der  Gesetzmässigkeit  nicht  alter iert  wird  (Vrgl.  Eucken  a.  a.  0. 
164:  Kant  W.  W.  V,  101).  Diese  Änderung  des  Ausdrucks 
findet  sich  schon  im  Prospekt  und  rührt  wahrscheinlich  von 
Niederer  her. 
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Aber  überall  muss  das  Bestreben  herrseben,  das  individuell 
(fegebene  nach  allgemeingültigen  Prinzipien  zu  gestalten  (ib.  39). 
Doch  werden  in  vielen  Fällen  die  wirklichen  Verhältnisse,  die 
Lehrpläne,  der  Unverstand  der  Eltern,  der  Idee  der  Naturge- 
mässheit  unüberwindliche  Hindernisse  in  den  Weg  legen,  wo  der 
Lehrer  sich  einfach  fügen  muss  (L.  R.  223  ff.).  Aber  er  mag 
sich  beruhigen;  wenn  nur  im  Ganzen  seiner  Führung  das  Über- 
gewicht des  Naturgemässen  gesichert  ist,  „dann  fürchte  er 
sich  auch  vor  einzelnen  Abweichungen  in  den  äussern  Formen 
von  der  strengen  Naturgemässheit  seines  Thuns  nicht  mehr  .  .  . 
das  Fehlerhafte  im  Einzelnen  seiner  Führung  verschwindet  im 
kraftvoll  gesicherten  und  richtig  geleiteten  Ganzen"  (LR.  230. 
231).  Aber  Eines  ist  dabei  notwendig:  dass  sich  der  Er- 
zieher in  jedem  einzelnen  Falle,  wo  durch  die  Umstände  eine 
Abweichung  von  der  Naturgemässheit  geboten  wird,  dieser  Ab- 
weichung, sowie  des  „Punktes  des  Nachgebens"  klar  bewusst 
sei,  weil  es  sonst  mit  ihm  leicht  dahin  kommt,  dass  er  das  Be- 
wusstsein  der  Prinzipien  in  sich  selbst  verliert  und  auf  dem 
„Pfade  dieser  Abweichung"  Wahrheit  und  Irrtum  nicht  mehr  zu 
unterscheiden  vermag  (L.  R.  225.  229). 

Nachdem  wir  nun  das  theoretische  Ziel  Pestalozzis  kennen 
gelernt,  wenden  wir  uns  dem  Verfahren  zu,  welches  er  bei 
seinen  Untersuchungen  eingeschlagen  hat.  Während  der  Gang 
der  Untersuchung,  welchen  P.  hinsichtlich  der  Erziehungsmittel 
befolgt  wissen  wollte,  in  seinen  Hauptumrissen  deutlich  erkennbar 
ist,  lässt  sich  das  bei  der  Ableitung  des  Ziels  eingeschlagene 
Verfahren  nicht  mit  der  gleichen  Sicherheit  nachweisen.  Vou 
einer  Ableitung  desselben  kann  eigentlich  nur  an  einer 
Stelle  geredet  werden;  sonst  wird  es  überall  ohne  weitere  Be- 
gründung hingestellt. 

Im  dritten  Brief  der  „Ansichten  etc."  will  P.  das  Ideal 
der  Erziehung  auf  empirischem  Wege  bestimmen1.  Wenn 
einem  Manne  oder  einem  Weibe  von  seinen  Mitmenschen  das 
Zeugnis  gegeben  wird:  das  war  ein  Mensch,  wie  alle  sein 
sollten,  dann  ist  das  Urbild  der  Menschlichkeit  gefunden,  welches 
den  Erzieher    auf  die  sichere  Spur  führt,    was    er    an    seinem 


1  „Um  aus  der  Erfahrung  zu  entscheiden,  worin  das 
Wesen  einer  guten  Erziehung  bestehe,  musst  du  den  Menschen 
in  allem  Treiben,  in  allem  Wirken  und  in  allen  Leiden  seines 
Lebens  ins  Auge  fassen  und  dich  umsehen,  wo  der  Mensch  ist, 
der  in  allem  diesem  Treiben,  in  allem  diesem  Leiden,  in  allem 
diesem  Wirken  ist,  wie  er  sein  soll.'4 
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Kinde  thnn  soll,  am  es  einst  dieses  Lobes  teilhaftig  zu  machen, 
und  es  erübrigt  nur  noch,  durch  eine  Analyse  jenes  konkreten 
Ideals  festzustellen,  „was  denn  eigentlich  das  sei,  was  das 
Volk  an  dem  Manne  rühme,  über  den  es  dieses  Zeugnis  aus- 
spricht" (III,  5).  Um  aber  sicher  zu  gehen,  muss  man  von 
jenen  Persönlichkeiten  absehen,  deren  Charakterbild  in  den 
Kämpfen  des  öffentlichen  Lebens  von  der  Parteien  Hass  und 
Gunst  entstellt  wird  (III,  3).  In  stillen,  friedlichen  Hütten, 
sagt  P.,  wirst  du  jenen  Menschen  finden,  vorausgesetzt,  dass  du 
„durch  die  innere  Stimmung  deiner  selbst  geeignet  bist,  ihn  da 
zu  erkennen"  (III,  4). 

Aus  dieser  Darlegung  ergiebt  sich,  dass  P.  das  Ziel  der 
Erziehung  nicht  ans  einer  wissenschaftlich  begründeten  Theorie 
herleitet.  Der  praktische  Erzieher  wird  sich  zwar  mit  einem 
solchen  Verfahren  begnügen  und  auch  in  vielen  Fällen  richtig 
gehen,  vorausgesetzt,  dass  er  nach  Pestalozzis  Weisung  nicht 
bei  den  äusseren  Handlungen  der  Menschen  stehen  bleibe,  son- 
dern zu  ihren  Gesinnungen  vordringe.  Allein  die  Pädagogik 
als  Wissenschaft,  wie  sie  doch  P.  vorschwebt,  wird  sich  mit 
einer  nur  empirischen  Begründung  des  Ziels  nicht  zufrieden 
geben  können.  Die  vox  populi  ist  nicht  immer  die  Stimme 
Gottes,  und  P.  selbst  giebt  die  Möglichkeit  zu,  dass  die  „Kol- 
lektivansprüche unsers  Geschlechts u  sich  mit  den  „ewigen  Ge- 
setzen der  Menschennatur"  im  Widerspruch  befinden  können. 

Noch  deutlicher  als  bei  der  Ableitung  des  Zieles  verrät  P. 
bei  der  Aufsuchung  der  Erziehungsmittel  die  Absicht,  von  keinem 
„positiven  Lehrbegriffe"  (W.  G.  XII,  3),  sondern  auf  analytisch- 
induktivem  Wege  von  der  Erfahrung  auszugehen  und  dabei 
überall  das  Thatsächliche  von  den  daran  geknüpften  Folge- 
rungen strenge  zu  scheiden.  Trieb  ihn  seine  Einbildungskraft  heute 
hundert  Schritt  weiter,  als  er  festen  Boden  fand,  so  ging  er 
morgen  diese  hundert  Schritte  wieder  zurück  (W.  G.  VI,  I). 
In  erster  Linie  handelt  es  sich  ihm  darum,  am  Kinde  Beobach- 
tungen zu  machen.  Dazu  diente  ihm  sowohl  die  Schule,  als 
der  Privatunterricht  (W.  G.  I,  35.  40).  Aber  nicht  zufrieden 
mit  den  Wahrnehmungen,  wozu  die  veränderliche  Gunst  des 
Zufalls  Gelegenheit  bot,  betrachtete  er,  wie  schon  die  Behand- 
lung des  „lieben  kleinen  Ludwig"  zeigt  (ib.).,  die  willkürliche 
Abänderung  der  Bedingungen  des  Geschehens,  das  päda- 
gogische Experiment,  als  die  Hauptquelle  der  Erfahrung. 
Das  bestätigen  schon  seine  frühesten  Mitarbeiter,  Tobler  (W. 
G.  II,  32)  und  Fischer  (I,  45).     P.  selber  erklärt  in  der  L.  R. 
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(L68.  169),  dass  er  auf  „dem  forschenden  Wege  von  Stanz  bis 
Iferten  .  . .  vieles  in  spem  futurae  oblivionis"  gethan  habe.  Ja, 
seine  Anstalten  waren  ihm,  wie  Hunziker  (a.  a.  0.  33)  zu- 
treffend bemerkt,  nichts  weiter  als  der  Boden  für  sein  Experi- 
mentieren. Die  volle  Bestätigung  dieses  Ausdrucks  finden  wir 
in  der  „Erklärung  an  das  Publikum",  welche  P.  aus  Anlass 
seiner  Verbindung  mit  Fellenberg  im  Sommer  1804  veröffent- 
lichte. Darin  bemerkt  er  ausdrücklich,  dass  der  Zweck  seiner 
Unternehmung  nie  gewesen  sei,  eine  Pension  zu  halten,  sondern 
die  Mittel  zu  finden,  einige  wichtige  Ideen  über  Menschenbildung 
durch  anhaltende  und  genügsame  Erfahrungen  prüfen 
zu  können.  Eben  damit  er  ich  mit  ungeteilter  Kraft  „der  Arbeit 
der  neuen  Erfindung"  hingeben  könne  (Morf  III,  57),  sollte  ihm 
die  geschäftliche  Leitung  der  Anstalt  abgenommen  werden.  So 
sehr  absorbierte  das  Experimentieren  sein  ganzes  Interesse,  dass 
sich  im  Jahr  1813  die  älteren  Lehrer  veranlasst  sahen,  ihm 
Vorstellungen  zu  machen,  dass  „er  durch  seine  ewigen  V7 er- 
suche alle  Klassen  zerstückele  und  den  Zusammenhang  in 
allen  Unterrichtsfächern  unmöglich  mache  und  darauf  zu  dringen, 
dass  der  „Elementar-,  der  Experimental-  (?)  und  der  Seminar- 
unterricht" nach  einem  festen  Plane  geordnet  würden  (siehe  den 
Bericht  der  Rosette  Kasthofer  bei  Morf  IV,  416)  *.  In  seiner 
Überzeugung,  dass  das  Experiment  eine  unentbehrliche  Grund- 
lage der  Methodenlehre  sei,  irrten  ihn  auch  nicht  die  seit  Burgdorf 
nie  verstummenden  Klagen,  dass  man  die  Kinder  pädagogischen 
Versuchen  opfere  2,  dass  man  sie ,  nach  einem  schweizerisch- 
mundartlichen Ausdrucke,  nur  als  „Lehrplätze"  brauche. 

Unzweifelhaft  waren  diese  Experimente,  nach  Pestalozzis 
eigenem  Bekenntnis,  häufig  planlos  und  daher  nicht  nur  den 
Gang  des  Unterrichts  störend,  sondern  ihrem  eigenen  Zwecke 
nicht  dienlich.  Dass  es  aber  bei  P.  zu  einer  theoretischen  Er- 
örterung der  Stellung  und  Form  des  pädagogischen  Experiments 
gekommen  sei,    beweist    die  in  den  „Ansichten"  ausgesprochene 


1  Bei  Morf  rindet  sich  hinter  Experimentalan terricht 
ein  Fragezeichen.  Nach  dem  Vorausgegangenen  kann  aber  über 
die  Bedeutung  des  Worts  kein  Zweifel  sein.  Für  Pestalozzis 
Experimente  sollten  vermutlich  bestimmte  Klassen,  Fächer  und 
Stunden,  festgesetzt  werden,  so  dass  dadurch  weder  der  pro- 
gram  mm äss ige  Unterricht  der  Pensionäre,  noch  derjenige  der 
jungen  Lehrer  litte. 

*  „Ansichten1'  43;  L.  R.  14.  In  Kopenhagen,  siehe  Morf 
II,  226. 
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Absicht,  die  Eigenschaften,  die  jeder  Erziehungsversuch  haben 
soll,  der  auf  allgemeinen  Einfluss  Anspruch  macht  ...  die  Natur 
und  den  Umfang  der  äussern  Massregeln,  die  einem  solchen 
Versuche,  wenn  er  seinem  Endzweck  entsprechen  soll,  notwendig 
sind"  („Ansichten"  Einl.  71)  darzulegen.  Man  kann  es  nur 
bedauern,  dass  dieser  Plan  nicht  zur  Ausführung  kam.  Umso- 
mehr  wird  man  aber,  da  er  doch  bestanden  hat,  die  wenigen 
desbezüglichen  Bemerkungen  Pestalozzis  in  den  „Ansichten'1  als 
den  Ausfluss  reiflicher  Überlegung  betrachten  dürfen.  Sie  gipfeln 
in  dem  Postulate  von  Experimen talschulen. 

Unter  den  Hauptbedingungen  der  Begründung  einer  Er- 
ziehungswissenschaft nennt  P.  („Ansichten",  Einl.  65)  „das  Da- 
sein besonderer  Anstalten  und  Einrichtungen  zur  Bildung  einer 
genügsamen  Anzahl  Menschen,  die,  von  diesen  Ansichten  und 
Grundsätzen  belebt,  die  Mittel,  sie  auszuüben,  vollständig  in 
ihrer  Gewalt  haben."  In  diesen  Worten  liegt  zunächst  nur  der 
Begriff  des  Seminars.  Aber  weiter  unten  (ib.  68)  weist  P. 
diesen  Anstalten  die  Aufgabe  zu,  „die  vorhandenen  Lücken  des 
Erziehungswesens  durch  neue  Versuche  und  Beobach- 
tungen auszufüllen  und  auf  der  andern  Seite  die  aufgestellten 
Entwicklungsmittel  und  Formen  zu  erproben"  ].  Die  „Experi- 
mentalschule"  (ib.),  die  „Probeschuie"  (Rede  1818)  erscheint  da- 
her als  mit  dem  Seminar  verbunden.  Dieser  Doppelzweck  der  ge- 
forderten Anstalt,  mag  man  sie  nun  Experimental-,  Probschule 
oder  Seminar  nennen,  ist  dadurch  erreichbar,  dass  die  Lehrer 
nicht  sowohl  durch  dogmatische  Überlieferung  der  Erfahrungs- 
ergebnisse, als  durch  Teilnahme  an  den  auf  die  Begründung 
und  den  Ausbau  der  Methodik  gerichteten  Versuchen  und  Be- 
obachtungen herangebildet  werden.  Auf  dieselbe  Weise,  wie  Er- 
ziehungswissenschaft entsteht,  soll  sie  auch  fortgepflanzt  werden, 
dadurch,  dass  ihr  Jünger  auf  den  Weg  gestellt  wird,  den  ihre 
Erfinder  und  Fortbildner  nahmen  und  nehmen  mussten  2. 


1  „Keine  einzige  der  Erforschung  der  Erziehungskunst  ge- 
weihte Anstalt  und  kein  einziger  Lehrstuhl  dieser  Wissenschaft 
ist  vorhanden",  klagt  P.  an  anderer  Stelle  (Seyff.  IV,  256.). 

*  Auf  das  Gebiet  der  pädagogischen  Bildung  ausdrücklich 
angewandt  findet  sich  dieser  Grundsatz  bei  Niederer  („Erz.-Unt." 
I,  192):  ,,Die  Theorie  ist  das  gemeinschaftliche  Resultat  der  An- 
schauungen, in  denen  der  Mensch  lebte;  der  Versuche  und  Er- 
fahrungen, die  er  darin  machte;  der  Eindrücke  und  Gefühle,  die 
sie  in  ihm  hervorbrachten.  Alle  Theorie  ist  nur  insofern  rein 
und  wahr,  als  sie  die  Frucht  dieser  Dreieinheit  menchlicher 
Verhaltnisse.  Anlagen  und  Thätigkeiten  ist.    Auf  diese  Ursprung- 


i 
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Die  Eiperimentalßchule  ist  Dach  P.  der  Mittelpunkt  der 
pädagogischen  Erfahrung,  der  Nährboden  und  die  Prüfstelle  der 
Theorie.  Die  Erfüllung  dieser  Bestimmung  ist  an  die  Bedingung 
geknüpft,  dass  die  Probschule  durch  keinerlei  „Kollektivan- 
sprüche der  Gesellschaft"  eingeengt,  lediglich  nach  wissenschaft- 
lichen Prinzipien  geleitet  sei.  Darum  fordert  P.  nachdrücklich 
„Spielraum*  für  das  Experiment,  und  dem  Spielraum,  der 
ihm  in  seiner  Anstalt  „wie  sonst  an  keinem  Orte  und  an  keiner 
Privat-  oder  öffentlichen  Schule u  für  seine  Versuche  offen  ge- 
standen, dankt  er  in  der  L.  R.  die  bisherigen  Errungenschaften 
der  Methode  (L.  B.  4;  „Ansichten",  Einl.  68).  Er  erblickt  die 
Aufgabe  seiner  Experimentalschule  zunächst  allein  darin,  das 
„innere  Wesen"  der  Menschenbildung  zu  erforschen;  dieses 
muss  zuerst  in  seiner  Reinheit  erkannt  werden,  ehe  es  in  die 
„den  Vorbegriffen,  Verhältnissen  und  Forderungen  der  Menschen tf 
entsprechenden  Formen  ausgeprägt  werden  kann  (Fischer  in 
„W.  Gr.u  I,  45).  Damm  ist  es  im  Sinne  Pestalozzis,  wenn 
Niederer  gegen  die  Fragestellung  der  schweizerischen  Tag- 
satzungskommission protestiert,  welche  die  unmittelbare  „Nütz- 
lichkeit" der  pädagogischen  Erscheinungen  in  Iferten  für  die  be- 
stehenden Schulordnungen  zum  Massstab  ihres  Wertes  machte  1 
(„Erz.-Ünt.u  I,  271  ff.;  vergl.  65).  Darum  warnt  P.  1809, 
als  Zeller,  um  das  preussische  Landesschulwesen  in  Pesta- 
lozzischem  Geiste  zu  reformieren,  nach  Königsberg  berufen  wird, 
davor,  seine  Versuche  „zu  schnell  als  Staatssache  allgemein  zu 
machen",  weil  ihm  „das  Wesentliche  der  Sachu  noch  nicht  „in 
ihrem  Innern  vollendet  sicher  gestellt"  schien  (An  Nicolovius, 
bei  Morf  IV.  189).  Dazu  hält  er  nicht  die  Übertragung  der 
Versuche  ins  Grosse,  sondern  die  mit  wissenschaftlicher  Sorg- 
falt   betriebene  Anstellung  derselben  im  engen  Kreise    der  Ex- 


liche  Stufe  stellt  der  echte  Pädagog  seinen  Zögling  .  .  .  Sie  ist 
der  Weg  und  das  Ziel,  auf  dem  P.  die  Methodiker  zu 
ihrer  Bestimmung  führt".  Die  bloss  dogmatische  An- 
lernung der  Formen  erzeugt  nur  „Knechte  der  Methode*'  (ib. 
215).  —  Niederer  betrachtet  das  Institut  in  Iferten  in  einer 
Reihe  von  Artikeln,  welchen  diese  Zitate  entnommen  sind,  unter 
dem  Gesichtspunkte  einer  „Lehrer-Anstalt* .  Zur  Zeit,  als 
er  das  schriet),  befanden  sich  32  erwachsene  Jünglinge  und 
Männer  in  Iferten,  um  die  Methode  zu  studieren.  — 

1  Das  Bedenken,  dass  die  neue  Methode  auf  die  gegebenen 
Schul  Verhältnisse  nicht  anwendbar,  namentlich  für  Landschulen 
zu  hoch  sei,  war  ein  täglich  gehörtes  (v.  Türk,  Briefe  aus  Mün- 
chenbuchsee I,  218). 
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perimentalschule  für  das  geeignete  Mittel.  Denn  „jeder  Vor- 
Bchritt  unsere  Wissens  und  unsere  Könnens  und  unsers  Wollens 
selber  wird  in  Ewigkeit  ans  dem  beschränkten  Vorschritt 
einzelner  Menschen  und  einzelner  Verbindungen  hervorgehen" 
(Schw.  G.  36). 

P.  missbilligt  daher  auch  jede  Popularisierung  seiner 
Ideen,  welche  so  beschaffen  ist,  dass  dadurch  „der  Sach'  in 
ihrem  Innern  Abtrag  geschieht".  Darum  schreibt  er  an  Pfarrer 
Witte,  der  seiner  Meinung  nach  bei  der  besten  Absicht  der 
Sache  zu  dienen,  ihr  nicht  gerecht  geworden  ist:  „Man  darf 
um  des  Vorteils  einer  frühen  Einführung  willen  der  Reinheit 
nnd  der  Allgemeinheit  des  Gegenstandes  auch  kein  Haar  ver- 
geben. Was  not  thut,  ist,  dass  gefühlvolle  und  ernste  Männer 
die  Sach'  von  Grund  aus  kennen  lernen,  und  alle,  die  das  nicht 
können  oder  nicht  wollen,  von  dem  Einfluss  auf  die  Sache  so 
viel  als  möglich  abgehalten  werden  (Morf  III,  142) 1. 

Es  ist  nicht  zu  verwundern,  dass  schon  Pestalozzis  Zeitge- 
nossen auf  seine  Übereinstimmung  mit  dem  Satze  Kants  hin- 
wiesen: „Man  muss  erst  Ex  perimental  schulen  errichten, 
ehe  man  Normalschulen  errichten  kann tf  2.    Der  erste,  welcher 


1  An  anderer  Stelle  eifert  er  ganz  allgemein  gegen  die 
Sucht,  „durch  populäre  Wortdarstellungen  die  Resultate  des 
tiefsten  Denkens  in  Kalendern  und  taglichen  Flugschriften  zu 
lesen  zu  bekommen"  (Rede  1818,  11). 

In  voller  Übereinstimmung  mit  dem  Meister  schreibt 
Niederer:  ., Nicht  dass  man  die  Methode  annehme,  sondern 
dass  es  auf  die  rechte  Weise  geschehe,  daran  liegt  alles"  (Morf 
IV,  219)  und  in  der  „Erziehungsunternehmung"  (I,  371):  die  Me- 
thode soll  „als  Theorie  alle  Energie  des  Geistes,  der  sie  studiert, 
und  als  Praxis  die  ganze  Tb at kraft  dessen,  der  sie  ausübt,  in  An- 
spruch nehmen". 

1  Es  ist  eine  interessante  Thatsache,  dass  Kant  das  Postulat 
der  Experimentschule  zum  Teil  mit  den  nämlichen  Gründen 
stützt  wie  Pestalozzi.  Die  betreffende  Stelle  verdient  umsomehr 
hier  mitgeteilt  zu  werden,  als  Kaut  dabei  auf  einen  Pädagogen  kreis 
hinweist,  in  welchem  dieser  Gedanke  schon  vor  Pestalozzi 
lebendig  war.  Er  sagt :  „Man  bildet  sich  zwar  ein,  dass  Experi- 
mente bei  der  Erziehung  nicht  nötig  waren,  und  dass  man  schon 
aus  der  Vernunft  urteilen  könne,  ob  etwas  gut  oder  nicht  gut 
sein  weide.  Man  irrt  hierin  aber  sehr,  und  die  Er- 
fahrung lehrt,  dass  sich  oft  bei  unsern  Versuchen 
ganz  entgegengesetzte  Wirkungen  zeigen,  von  denen, 
die  man  erwartete  Man  sieht  also,  dass,  da  es  auf  Experi- 
mente ankommt,  kein  Menschenalter  einen  völligen  Erziehungs- 
plan darsteilen  kann.  Die  einzige  Experimentalschule,  die  hier 
gewissermassen  den  Anfang  machte,   die  Bahn  zu  brechen,    war 
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darauf  aufmerksam  machte,  war  wohl  Anton  Uruner,  dessen 
Mitteilungen  —  er  besuchte  Burgdorf  im  Herbst  1803  —  zu- 
gleich beweisen,  dass  P.  schon  lange  vor  den  „Ansichten  und 
Erfahrungen "  über  die  Auffassung  des  Instituts  als  einer  „Ex- 
perimentalanstalt  für  Erziehung  und  Unterricht"  vollständig  im 
Klaren  war.  Dieser  Ansicht  brachte  auch  Niederer  volles  Ver- 
ständnis entgegen,  und  es  ist  ein  Hauptthema  der  Verteidigungs- 
schrift, die  „Neuheit  und  Originalität  der  Anstalt  als  Experi- 
mentalschuleu  nachzuweisen.  Darin  bestehe  die  Idee  des  Instituts 
(I,  89,  30,  244;  cf.  L.  R.  Anm.  Seite  483)  i. 


das  dessauische  Institut.  Mau  mass  ihm  diesen  Ruhm 
lassen,  ungeachtet  der  vielen  Fehler,  die  man  ihm  zum  Vorwurf 
machen  könnte:  Fehler,  die  sich  bei  allen  Schlüssen,  die  man 
aus  Versuchen  macht,  vorfinden,  dass  nämlich  noch  immer 
neue  Versuche  dazu  gehören.  Es  war  in  gewisser  Weise  die 
einzige  Schule,  bei  der  die  Lehrer  die  Freiheit  hatten,  nach 
eigenen  Methoden  und  Plänen  zu  arbeiten,  und  wo 
sie  unter  sich  sowohl  als  mit  allen  Gelehrten  in 
Deutschland  in  Verbindung  standen14  (W.  W.  VIU,  466, 
467;  zuerst  veröffentlicht  1803). 

1  Für  diese  Idee  scheint  dagegen  ein  anderer  Jünger  Pesta- 
lozzis, Joseph  Schmid,  welchem  P.  später  die  unumschränkte 
Leitung  der  Anstalt  in  Iferten  übergab,  weniger  zugänglich  ge- 
wesen zu  sein.  Diese  Meinungsverschiedenheit  der  beiden 
Jünger  mag  neben  manchem  andern  mit  zu  dem  heftigen  Con- 
flikt  beigetragen  haben,  welcher  1817  zum  Abgange  Niedere  rs 
vom  Institute  führte.  Wie  sehr  man  auch  des  letztern  unerhörte 
Pietätlosigkeit  gegen  seinen  von  ökonomischen  Sorgen  gebeugten 
Meister  und  auch  seine  sonstige  Haltung  in  jenem  Streite  miss- 
billigen muss,  so  wird  man  ihn  wenigstens,  wenn  er  den  ursprüng- 
lichen Pestalozzischen  Gedanken  geltend  zu  machen  und  dem  7, ge- 
meinen Weltdienst"  (Morf  IV,  482)  des  Regimes  Schmid  (ib.  437)  sich 
widersetzen  zu  sollen  glaubte,  die  gute  Absicht  nicht  absprechen 
können.  Und  wenn  Morf  (IV,  493)  fragt :  „war  denn  das  nicht 
die  Hauptaufgabe  des  Instituts,  für  die  Zöglinge  zu  leben  und 
sie  recht  zu  besorgen?4*,  so  muss  an  das  Wort  Pestalozzis  er- 
innert werden:  es  war  nie  meine  Absicht,  eine  Pension  zu  halten. 
Ökonomische  Ordnung,  gute  Besorgung  der  Schüler,  geregelter 
Gang  des  Unterrichts  sind  Anforderungen,  welche  auch  an  eine 
Experimentalschule  gestellt  werden  durften  und  mnssten;  aber 
eben  indem  Schmid  darin  den  Hauptzweck,  den  letzten  und 
höchsten  Zweck  des  Instituts  erblickte,  entfremdete  er  es  dem 
Charakter  einer  Versuchsanstalt,  worin  P.  von  Anbeginn  die 
„Idee"  seines  Unternehmens  erblickt  hatte.  Und  N.  konnte  da- 
her ohne  inneren  Widerspruch  Schmids  Verdienst  um  die  Re- 
organisation der  „Lehr-  Anstalt"  anerkennen  und  dennoch  als 
Träger  der  ursprünglichen  Idee  des  Instituts  sich  verpflichtet 
fühlen,  „Pestalozzis  Werk  gegen  P.  selbst  zu  schützen. 
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Zar  Erweiterung  der  empirischen  Basis  ist  P.  ferner  be- 
müht, die  Beobachtungen  anderer  zu  Rate  zu  ziehen.  So  er- 
bittet er  sich  von  Ström  in  Kopenhagen  (Morf  II,  229),  von 
Blendermann  in  Bremen  (ib.  178)  „psychologische  Bemerkungen" 
über  ihre  Versuche. 

Aber  die  Erfahrung  muss  in  logische  Formen  gebracht 
werden.  Als  das  erste  Resultat  der  Fülle  der  Beobachtungen 
kennt  P.  „das  Gefühl  psychologischer  Regeln"  (W.  G. 
I,  32,  cf.  Seh.  Ges.  92).  Aber  der  Mann,  welcher  sogar  im 
Elementarunterricht  auf  deutliche  Begriffe,  ja  Definitionen  hin- 
arbeitete, konnte  sich  selbst  unmöglich  auf  einem  Erkenntnis- 
gebiete, das  er  zur  Wissenschaft  erheben  wollte,  mit  einem 
bloss  empirischen  Takte  zufrieden  geben.  Jene  dunkeln,  aber 
lebendigen  Gefühle  sicherten  ihm  zwar  den  Gang  seines  Unter- 
richts, aber  sie  lehrten  ihn  denselben  nicht  kennen  (W.  G.  ib.). 
Sowohl  die  deutliche  Erkenntnis  desselben,  als  der  Zweck  der 
Mitteilung  erforderten  daher,  dass  das  Erkannte  auf  bestimmte 
logische  Begriffe  gebracht  werde. 

Es  ist  bekannt,  wie  mühsam  P.  diese  Aufgabe  wurde;  wie 
er  sich  gehemmt  fühlte,  dass  er  seit  Jahren  für  abstrakte  Be- 
griffe keine  Sprache  mehr  Latte  (ib);  wie  er  es  als  eine  Be- 
freiung empfand,  wenn  ihm  ein  anderer  das  rechte  Wort  für 
das  Gefühlte  zu  geben  schien,  mochte  jener  gleich  etwas  anderes 
dabei  denken,  als  P.  hineinlegte;  wie  endlich  öfters  auf  dem 
Wege  zur  abstrakten  Formel  (wie  die  Ableitung  der  Zahl  als 
Elementarmittel  und  das  Gesetz  der  physischen  Nähe  und  Ferne 
zeigen)  das  wirklich  Geschaute  sich  verflüchtigte  oder  mit 
fremdartigen  Begriffen  vermengte 1  Aber  weniger  darum  ist 
dieser  Mangel  an  philosophischer  Bestimmtheit  zu  beklagen, 
weil  er  zu  einigen  verfehlten  Abstraktionen  führte  —  wo  sich 
die  Genesis  eines  Begriffs  verfolgen  lässt,  ist  ja  der  Irrtum 
leicht  zu  berichtigen  —  als  vielmehr  darum,  weil  er  zu  der 
Annahme  nötigt,  dass  das  durch  Pestalozzis  Schriften  auf  uns 
gelangte  Erbe  wohl  kaum  den  ganzen  Reichtum  in  sich  birgt, 
der  in  intuitiver  Unmittelbarkeit  in  seiner  Seele  lebte.  Aus  der 
nämlichen  Ursache  erklärt  es  sich  zum  Teil,  dass  in  den 
25  Jahren  unermüdlichen  Experimeutierens  und  „ewigen  Ver- 
suchens"  nichts  wesentlich  Neues  zu  dem  Erkenn tnisbestand  von 


1  „P.  erzeugte  die  Idee  aus  dem  Gefühl  und  unterlag  im 
Kampfe  um  den  Be griff "  (Niederer  in  einem  Nachruf  auf 
Pestalozzi,  bei  Morf  IV,  668). 
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1801  hinzugekommen  ist,  und  dass  in  diesem  ganzen  Zeitraum, 
obwohl  doch  die  Ausbildung  einer  wissenschaftlichen  Theorie 
das  eigentliche  Ziel  der  Forschung  war,  mehr  von  dem  Dasein 
ewiger  Gesetze  die  Bede  ist,  als  dass  sie  einzeln  offenbart 
werden. 

Aber  während  Pestalozzis  Theorie  einerseits  nicht  seine 
ganze  Erfahrung  zu  fassen  vermochte,  ist  sie  anderseits  nicht 
das  Ergebnis  der  Erfahrung  allein.  Es  ist  eine  Selbst- 
täuschung, wenn  er  „alles,  was  an  seiner  ganzen  Darstellung 
Theorie  und  Urteil  wäre",  für  das  Resultat  einer  reinen  „Em- 
piriktt  hält  (W.  G.  XI,  5),  sondern  er  betrachtet  die  ganze 
Erfahrung  vom  Standpunkt  der  Seelenvermögen-Hypothese, 
ohne  sich  jedoch  dabei  an  ein  bestimmtes  philosophisches  System 
streng  anzuschliessen  *,  sondern  vielmehr  von  der  populären 
Ansicht  ausgehend,  dass  jeder  Art  geistiger  Thätigkeit  eine  be- 
sondere, reelle  Kraft  der  Seele  zu  Grunde  liege.  So  führt  er 
die  drei  Elementarmittel  kurzer  Hand  auf  drei  verschiedene 
Seelen  vermögen  zurück,  auf  die  „Schallkraft,  aus  der  die 
Sprachfähigkeit  entspringt,  die  unbestimmte  bloss  sinnliche 
Vorstellungskraft,  aus  welcher  das  Bewusstsein  aller  Formen 
entspringt,  die  bestimmte,  nicht  mehr  bloss  sinnliche  Vor- 
stellungskraft, aus  welcher  das  Bewusstsein  der  Einheit  und 
mit  ihr  die  Zählungs-  und  Rechnungsfähigkeit  hergeleitet  werden 
muss"  (W.  G.  VI,  14).  Immerhin  bemerkt  Niederer  (a.  a.  0.  I, 
92)  nicht  mit  Unrecht,  dass  P.  in  der  Gertrud  unverkennbare 
Einflüsse  der  Schulsprache  der  Wolf-Baumgartenschen 
Philosophie 2)  zeige.  In  der  That  weist  seine  psychologische 
Systematik  auf  Wolf  zurück.  Da  ist  zunächst  der  Umstand, 
dass  das  Gefühl  noch  nicht  als  ein  besonderes  Vermögen  auf- 
tritt. Da  von  den  drei  Hauptfunktionen  des  Menschen,  können, 
kennen  und  wollen,  die  erste  auf  eine  physische  Thätigkeit  hin- 
weist, so  bleiben  als  Grundkräfte  der  Seele  nur  Erkennen  und 
Begehren 8.)  Leibnitz- Wolfisch  ist  ferner  der  Fortschritt  der 
Erkenntnis  von   der  Verworrenheit  zur  Klarheit    und  Deutlich- 


1  ,,Ich  ging  in  meinen  empirischen  Nachforschungen  von 
keinem  positiven  Lehrbegriff  aus;  ich  kannte  keinen44  (W.  G. 
XII,  8). 

9  Nach  Niederer  soll  er  in  jungen  Jahren  ein  „erklärter 
Anhänger4'  derselben  gewesen  sein. 

•  Daran  nimmt  auch  ein  Mitarbeiter  der  Wochenschrift 
(IV,  94)  Anstoss,  indem  er  noch  zwei  weitere  Kräfte,  Fühlen  und 
Glauben,  hinzufügt. 
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keit;  an  die  Woifscue  Unterscheidung  eines  unteren  und  oberen 
Erkenntnisvermögens  erinnert  die  Einteilung  der  Vorstellungs- 
kraft in  eine  „sinnliche"  und  eine  „nicht  mehr  bloss  sinnliche *, 
und  für  die  historische  Herleitung  des  ,.  Gesetzes  der  physischen 
Nähe  und  Ferne"  mag  wenigstens  darauf  hingewiesen  werden, 
dass  Wolf  die  verworrene  Vorstellung  körperlicher  Dinge  daraus 
erklart,  dass  deren  Elemente  „von  unsern  Sinnen  so  weit 
entfernt  sind,  dass  wir  sie  damit  nicht  erreichen  können"  l 
(Vernunftige  Gedanken  von  Gott,  der  Welt  und  der  Seele  des 
Menschen,  auch  allen  Dingen  überhaupt,  II,  4,  §  282>,  weshalb 
wir  uns  auch  mit  Hülfe  von  Vergrösserungsglasern  undeutliche 
Vorstellungen  von  körperlichen  Dingen  deutlich  machen  können 
(ib.  I,  8  §  772). 

Endlich  wird  man  sich  im  Hinblick  auf  das  allgemeine 
Interesse,  welches  philosophischen  Zeit-  und  Streitfragen  in 
Literatur  und  Briefwechsel  jener  Tage  entgegengebracht  wurde, 
kaum  wundern,  wenn  sich  bei  P.,  so  wenig  er  sich  systematisch 
mit  philosophischen  Studien  befasst  haben  mag,  auch  einmal 
Anklänge  an  die  Philosophie  Kants  vorfinden.  Abgesehen  vom 
kategorischen  Imperativ,  welcher  Pestalozzis  ethischen  Stand- 
punkt kennzeichnet,  hat  man  es  wohl  als  eine  Kant'sche  Re- 
miniszenz zu  betrachten,  wenn  er  in  W.  G.  die  Synthesis  des 
Mannigfaltigen  der  Erfahrung  auf  eine  apriorische  Thätigkeit  des 
Verstandes  zurückführt.  Die  Form  der  Ausbildung  unsers  Ge- 
schlechts, heisst  es  (W.  G.  VI,  3),  „ist  in  der  allgemeinen  Ein- 
richtung unsere  Geistes  begründet,  vermöge  welcher  der  Ver- 
stand die  Eindrücke,  welche  die  Sinnlichkeit  von  der  Natur 
empfängt,  in  seiner  Vorstellung  zur  Einheit,  d.  i.  zu  einem 
Begriffe  auffasst."  Die  nämliche  Ansicht  dürfte  einer  in  der 
2.  Ausgabe  gestrichenen  Stelle  am  Eingang  des  XI.  Briefes  zu 
Grunde  liegen,  wo  der  verfeinerte  sinnliche  Naturgang  noch 
weiter  zu  einem  „reinen  Verstandesgang"  erhoben  und  die  An- 
schauung selber  dem  Schwanken  der  blossen  Sinnlichkeit  ent- 
rissen, zu  einem  Werke  des  Verstandes  gemacht  werden  soll 
(XI,  1). 

Wie  unzureichend  auch  der  wissenschaftliche  Apparat 
Pestalozzis  war,  eben  der  Gebrauch  desselben  beweist,  dass  er 
eine    wissenschaftliche    Bearbeitung     seiner    Erfahrung,     d.    h. 


1  Vrgl.  W.  G.  VI,  6:  „Alles,  was  dich  immer  umgiebt, 
kommt  deinen  Sinnen  caeteris  paribus  in  dem  Grade  verwirrt 
vor,  als  es  von  deinen  Sinnen  entfernt  ist. 
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„wörtlich  in  philosophischer  Haltbarkeit  bestimmte 
Begriffe"1)  sachte,  and  eben  diesem  wissenschaftlichen  Be- 
dürfnis Pestalozzis  verdankte  Niederer  seine  Stellang  im  Insti- 
tute. Dieser  Satz  bedarf  jedoch  eines  näheren  Nachweises,  da 
es  schon  seit  den  ersten  Dezennien  unseres  Jahrhunderts  üblich 
geworden  ist,  die  beiden  Männer  gerade  in  dieser  Hinsicht  ein- 
ander entgegenzustellen,  als  ob  P.  sich  mit  einer  populären 
Darstellung  seiner  Ansichten  hätte  begnügen  wollen  and  N. 
durch  seine  Bearbeitung  derselben  gewissermassen  eine  philoso- 
phische Aera  des  Pestalozzianismas,  deren  eigentümlicher  Aus- 
druck namentlich  in  der  L.  R.  zu  finden  wäre,  inauguriert 
hätte.  *  Aber  solcher  Art  ist  der  Gegensatz  zwischen  P.  und 
N.  nicht.  Das  zeigt  schon  ein  Blick  auf  „W.  G.a,  in  keiner 
der  späteren  Schriften  Pestalozzis  tritt  das  Streben  nach  philo- 
sophischer Haltbarkeit  dei  Begriffe  stärker  hervor  als  in  seiner 
„  Grundlegung. u  Sollte  sich  aber  auch  der  völlige  Einklang 
beider  in  diesem  Streben  nachweisen  lassen,  so  ist  doch  eine 
Verschiedenheit  der  Mittel  und  Wege  nicht  ausgeschlossen. 

Da  von  der  Untersuchung  dieser  Frage  unmittelbar  die 
Möglichkeit  abhängt,  in  den  Schriften  der  Ifertner  Periode, 
namentlich  der  Lenzburger  Rede,  das  nichtpestalozzische  fremde 
Element  —  welches  sich  in  diesem  Falle  nicht  bloss  auf  un- 
wesentliche Zuthaten  oder  Ausführungen,  sondern  auf  die  grund- 
legenden Begriffe  beziehen  wird  —  zu  erkennen  und  auszu- 
scheiden, so  ist  es  geboten,  auf  diesen  Gegenstand  näher 
einzutreten  und  nachzuweisen,  einerseits  wie  weit  die  Überein- 
stimmung von  Meister  und  Jünger  hinsichtlich  der  wissenschaft- 
lichen Bearbeitung  der  Methode  reicht,  anderseits,  worin  ihr 
Gegensatz  besteht. 

Über  den  ersten  Punkt  geben  uns  zunächst  die  unter  sich 


1  Vorrede  zur  2.  Ausgabe  von  „W.  G.'\  bei  Mann  JH, 
Seite  116. 

8  Zwar  haben  wir  bei  der  Darstellung  des  Erziehungszieles 
einen  weitgehenden  Zwiespalt  zwischen  P.  und  N.  gefunden; 
aber  dieser  wenig  beachtete  Gegensatz  dürfte  kaum  den  Anlass 
zur  Gegenüberstellung  der  beiden  Männer  gegeben  haben.  In 
den  methodologischen  Fragen  erweist  sich  Niederer  als  ein  ver- 
ständnisvoller Interpret  Pestalozzis,  und  hinsichtlich  der  Idee 
einer  Erziehungswissenschaft  ist  das  Streben  nach  festen  Prin- 
zipien des  pädagogischen  Handelns,  nach  ihrer  Zusammenfassung 
zu  einer  in  sich  einigen  Theorie,  die  Auffassung  der  Anstalt  als 
eines  wissenschaftlichen  Instituts  zur  experimentellen  Erforschung 
pädagogisch-psychologischer  Erkenntnis  P.  nicht  weniger  eigen- 
tümlich als  seinem  Jünger. 
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übereinstimmenden  Aussagen  von  P.  und  N.  über  ihr  gegen- 
seitiges Verhältnis  Auskunft.  Der  letztere  sieht  sich  schon  in 
der  Verteidigungsschrift  veranlasst,  sich  gegen  den  Vorwurf 
einer  Trübung  und  Verfälschung  der  Pestalozzischen  Lehre 
durch  seine  eigene  philosophische  Ansicht  zu  rechtfertigen. 
Pestalozzi,  sagt  er,  habe  einen  unwiderstehlichen  Drang  gefühlt, 
seine  Methode  theoretisch  zu  bearbeiten.  Aber  der  philosophi- 
schen und  wissenschaftlichen  Sprache,  wie  sie  zu  Anfang  des 
XIX.  Jahrhunderts  bestanden,  unkundig,  habe  er  ihn  damit 
beauftragt,  seine  Ideen  in  eine  der  Zeit  kultur  angemessene 
Form  zu  bringen  („Erz.  Unt."  I,  391).  „Nur  auf  jedesmalige, 
bestimmte  Aufforderung  Pestalozzis,  die  praktischen  Ansichten, 
die  er  aufstellte,  im  Zusammenhange,  theoretisch  nach  seiner 
Grundansicht  zu  begründen,  entstanden  die  Zusätze  und  Er- 
weiterungen, die  in  Pestalozzis  Aufsätze  aus  des  Ersteren  (des 
Verfassers  der  Verteidigungsschrift)  Feder  flössen"   (ib.  378). 

Diese  Erklärung  Niederen  wird  durch  Pestalozzis  eignes 
Zeugnis  bestätigt.  Am  deutlichsten  sagt  er  in  der  Vorrede  zur 
zweiten  Ausgabe  von  „W.  G  a,  was  er  von  N.  erwartete,  und 
damit  zugleich,  was  er  selber  suchte,  indem  er  hinweist 
auf  seine  eigne  Unfähigkeit,  die  undeutlich  in  ihm  liegende  Idee 
auf  klare,  philosophisch  bestimmte  Begriffe  zu  bringen,  auf  das 
Vertrauen,  welches  er  auf  die  diesfälligen  höheren  Einsichten 
seines  Freundes  setzte,  und  die  Wichtigkeit,  welche  er 
denselben  für  die  Darstellung  seiner  Ansichten  bei- 
mass. 1  Eben  zur  wissenschaftlichen  Bearbeitung  der  Methode 
hatte  ihn  P.  in  sein  Haus  aufgenommen.  „Sehen  Sie  voraus", 
hatte  ihm  N.  im  Januar  1801  von  Sennwald  aus  geschrieben, 
„dass  Sie  mir  Geschäfte  auftragen  können,  die  Übung  der 
Geisteskräfte  fordern  und  nicht  bloss  im  Mechanischen  des 
Unterrichts,  wozu  ich  wirklich  allzuwenig  Stetigkeit  besitze, 
bestehen? u     Und  P.  antwortete  damit,  dass  er  ihm  ein  Porte- 


1  „Man  muss  freilich  wissen,  wie  sehr  ich  aut  der  einen 
Seite  von  der  Überzeugung  belebt  bin,  in  welchem  Grade  mir 
klare,  philophisch  bestimmte  Begriffe  über  diesen  Gegen- 
stand gemangelt  haben  und  noch  mangeln,  und  ebenso  in 
welchem  Grad  auf  der  andern  Seite  mein  Vertrauen  auf  die 
diesfälligen  höhern  Einsichten  meines  Freunde«  und  die  Wich- 
tigkeit, die  selbige  auf  den  Erfolg  meiner  mir  selber 
n  grosser  Beschränkung  undeutlich  in  mir  liegenden  Idee 
haben  konnten  und  sollten,  in  mir  selbst  lag  (bei  Mann, 
III,  Seite  116). 
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feuille  der  literarischen  und  philosophischen  Angelegenheiten  an 
seinem  Institut  übergab. 1  Er  selber  verteilte  die  Rollen  so, 
dass  Niederer  „auf  dem  Wege  der  Theorie"  bearbeiten  sollte, 
was  er  (P.)  und  Krüsi  auf  dem  Wege  des  „bon  sens  und  der  Er- 
fahrung" erforschten  (An  v.  Türk,  bei  Morf  III,  108).  Und 
noch  im  Jahr  1811,  nach  dem  Erscheinen  der  L.  E.,  verwahrt 
sich  P  dagegen,  dass  man  ihm  N.  entgegenstelle;  denn  er 
bedürfe  seiner  und  finde  in  keinem  Menschen  mehr  umfassende 
Klarheit  dessen,  was  er  suche  und  ahne,  als  in  ihm  (An  Nico- 
lovius,  bei  Morf  IV,  108). 

Es  ist  daher  kaum  gerechtfertigt,  wenn  Morf  (IV,  16)  N. 
die  Hingabe   an   die  Beschäftigung,    welche    ihm  P.  übertragen 
hatte,   zum   Vorwurfe    macht,    indem    er    bemerkt,    dass  N.  den 
Reichtum  der  Pestalozzischen  Ideen,    „statt  ihn   in    praktischer 
Thätigkeit  zu  verwerten,    philosophisch,    systematisch  gleichsam 
auszumünzen"  suchte.     Ebenso   ist   es   ein  zu  hartes  Urteil  und 
jedenfalls  nicht  im  Sinne  Pestalozzis,  wenn  Morf  (IV,  169)  von 
Niederere  Wirksamkeit  am  Institut  geringschätzig  als  von  einem 
„thatlosen  Dabeisein u  spricht.     P.  war  weit  davon  entfernt,   in 
der    wissenschaftlichen    Arbeit    seines    Gehülfen    lediglich    eine 
müssige     „philosophische    Zustutzung"     (Morf    III,    145)     seiner 
Ideen  zu    erblicken.     Er    erwartete    von    ihr    vielmehr    die  Be- 
friedigung seines   innersten  Bedürfnisses.     Soweit  das  Gleichnis 
von  einem  Rafael  ohne  Hände  psychologisch  möglich  ist,  auf  P. 
findet  es  seine  Anwendung.     In   zweifacher  Hinsicht  fehlte  ihm 
das    dienstbare    Organ    zur    Gestaltung   des   Gedankens.     Noch 
mehr  als  an  philosophischer  Schärfe   gebrach  es  ihm  an  prakti- 
schem Geschick,  und  nach  dieser  Richtung  erblickte  er  in  Schmid 
seine  Ergänzung,   wie  in  N.  nach   der  andern.     Der  Mann  mit 
dem  engen  Gesichtskreis    und    dem    grossen    Können    and    der 
Mann,  „der  den  Einheits-  und  Zusammenhangspunkt  alles  Wissens 
und  Könnens  lebendig  in  sich  trug  . .  der,    weil    er    in    keinem 
Fache  vorzüglich  oder  ausschliesslich   arbeitete,    im  Stande  war, 


1  Zar  Erläuterung  dieses  Ausdrucks  diene  eine  Mitteilung 
des  Pater  Girard  im  Bericht  der  Tagsatzungskommission 
(S.  78):  „Das  Bureau  der  Direktion  ist  sehr  beschäftigt  und 
thätig.  Es  teilt  sich  in  zwei  Sektionen,  in  eine  litterarische 
oder  gelehrte  und  in  eine  andre,  welche  die  Korrespondenz 
mit  den  Eltern  der  Zöglinge  besorgt  .  .  .  Jene  unterhält  den  Ver- 
kehr mit  auswärtigen  Erziehern  und  mit  dem  Publikum:  sie 
iasst  periodische  Schriften  ab,  welche  in  der  Schweiz  und  in 
Deutschland  gedruckt  werden,  und  liefert  Aufsätze  in  die  litte- 
rarischen Blätter. 
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das  Ganze  zu  bewegen"  (Nabholz  an  P.,  bei  Morf  IV,  434): 
Schmid.  der  Praktiker,  und  Niederer,  der  Philosoph,  beide 
schienen  seinem  Werke  gleich  anentbehrlich.  Aber  als  es 
zwischen  ihnen  zum  Brache  gekommen  war,  liess  er  mit  bluten- 
dem Herzen  den  Praktiker  ziehen  und  proklamierte  den  Philo- 
sophen als  den  „ersten  seiner  Söhne"  (Neujahrsrede   1811). 

Und  dennoch  bestand  ein  tiefgehender  Gegensatz  zwischen 
P.  und  seinem  wissenschaftlichen  Sekretär,  und  es  ist  wunderbar 
genug,  dass  erst  der  akute  äussere  Konflikt  der  späteren  Jahre 
P.  volle  Klarheit  darüber  brachte.  Nicht  dass  er  ein  fremd- 
artiges Element  in  Niederere  Bearbeitung  der  Methode  nicht 
schon  lange  gefühlt  hätte.  Aber  merkwürdiger  Weise  bezogen 
sowohl  P.  als  sein  Interpret  den  Gegensatz  nur  auf  den  sprach- 
lichen Ausdruck  der  Gedanken.  P.  findet  es  in  dem  schon 
erwähnten  Briefe  an  Nicolovins  (Morf  IV,  1 08)  höchst  sonderbar, 
dass  seine  und  Niederers  Ausdrücke  oft  himmelweit  von  einander 
verschieden  seien*  wo  sich  doch  ihre  Gedanken  glichen  wie  ein 
Ei  dem  andern.  Und  N.  entschuldigt  sich  in  der  Verteidigungs- 
schrift (I,  391):  „Aber  an  die  Form  und  den  Ausdruck,  in 
denen  der  Verfasser  (N.)  seine  (Pestalozzis)  Grundsätze  dar- 
stellte, nicht  gewöhnt,  schien  es  nicht  nur  andern,  jener  lasse 
diesen  nach  Willkür  und  Belieben  sagen  und  denken,  was 
er  wolle." 

Aber  N.  arbeitete  nicht  nur  mit  andern  Worten,  sondern 
mit  andern  Begriffen  als  P.,  und  die  Lenzb.  Rede  enthält 
daher  nicht  nur  Partien,  welche  nicht  Pestalozzischen  Stiles, 
sondern  auch  solche,  welche  nicht  Pestalozzischen  Geistes  sind. 
So  gleichgültig  die  Stilunterschiede  für  das  Wesen  der  Lehre 
sind,  so  unerläßlich  ist  es  für  eine  Darstellung  der  pädagogi- 
schen Prinzipien  Pestalozzis,  die  fremdartigen  Begriffe,  welche  N.  in 
sie  hineingetragen  hat,  auszuscheiden.  Ihre  Nachweisung  macht 
umsoweniger  Schwierigkeiten,  als  N.  selbst  in  der  Verteidigungs- 
schrift nicht  versäumt,  den  Leser  auf  dieselbe  aufmerksam  zu 
machen.  P.  soll  nämlich  über  das  Wesen  der  ursprünglichen, 
elementarischen,  intellektuellen  Anschauung  eine  ganz 
neue  Entdeckung  gemacht  und  nachgewiesen  haben,  dass  beim 
Kinde  nicht  nur  eine  ursprünglich  sinnliche,  sondern  eine 
ebenso  ursprüngliche  rein  geistige  Anschauung  stattfinde  und 
dass  diese  Anschauung  Zahl,  Form  und  Wort  erzeuge  (I,  76) *. 

1  Diese  Stelle  hat  Mager  (Moderne  Humanitätsstudien 
HI,  410)  miss verstanden,  wenn  er  meint,  „es  solle  heissen,  An- 
schauung vom  Geistigen". 

Jahrbuch  d.  V.  f.  w.  P.    XXIV.  4 
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Diese  intellektuelle  Anschauung  entspringt  aus  einer  ursprüng- 
lichen schöpferischen  Thätigkeit  des  menschlichen  Geistes,  der 
productiven  Einbildungskraft  (I,  272).  Während  hier 
die  sinnliche  Anschauung  neben  der  intellektuellen  besteht, 
erscheint  sie  an  anderen  Stellen  als  das  Produkt  der  letzteren : 
Das  Kind  kann  Zahl,  Form,  Wort  und  Zeichen  nicht  hervor- 
bringen, ohne  auf  die  Natur  zu  wirken,  d.  h.  körperlich  zu 
handeln.  So  werden  die  durch  seine  Selbsttätigkeit  hervorge- 
brachten Elemente  der  Entwicklung,  die  Zahl,  die  Form,  das 
Wort,  als  Zahlen,  Linien,  Figuren,  Buchstaben  der  sinnlichen 
Anschauung  hingestellt  und  dadurch  Gegenstände  seiner 
sinnlichen  Wahrnehmung  und  des  Aufnehmens.  Alle  Verwand* 
lung  des  Innern  in  ein  Äusseres  geht  in  ein  Handeln  über,  und 
alles  Anschauen  des  Gehandelten  wird  ein  Wiederaufnehmen 
ins  Innere,  d.  h.  ins  Bewustsein  (I,  285.  151). 

Das  ist  nun  allerdings  eine  P.  durchaus  fern  liegende 
metaphysische  Ansicht.  Wenn  bei  ihm  auch  'einmal  die  An- 
schauung aus  einem  „Werke  der  Sinnlichkeit"  zu  einem  „Werke 
des  Verstandes"  gemacht  wird,  so  ist  dabei  doch  vorausgesetzt, 
dass  das  Verstandesvermögen  durch  Eindrucke  von  aussen  an- 
geregt werde.  Von  einer  reinen  Verstandesthätigkeit ,  von 
Evolutionen  des  Geistes  nach  einer  organisch  wirkenden 
und  sich  erweiternden  Gesetzmässigkeit  (1,  279)  ist  bei  ihm 
keine  Spur. 

Der  Zeitpunkt,  von  welchem  an  dieser  idealistische  Begriff 
der  Anschauung  in  Niederer  wirksam  wurde,  lässt  sich  nach 
seinen  eigenen  Zeugnissen  feststellen.  Im  August  1800  hat 
ihn  selbst  das  Lesen  von  Fichte  überzeugt,  dass  P.,  wieviel 
er  auch  in  den  Endurteilen  mit  diesem  gemein  haben  möge,, 
in  der  neuen  und  neuesten  Philosophie  nicht  einen  brauch- 
baren Gedanken  für  seinen  Versuch  finden  würde  (An  P.,  bei 
Morf.  II,  84).  Noch  im  Mai  1802  scheinen  ihm  Zahl  und 
Form  nicht  diejenigen  Eigenschaften  der  Dinge  zu  sein,  mit 
welchen  bei  jungen  Kindern  der  Anfang  gemacht  werden  müsste. 
Doch  hat  er  sich  bereits  die  Ansicht  angeeignet,  dass  Zahl 
und  Form  in  den  Denkgesetzen  gegründete,  „folglich  notwen- 
dige Eigenschaften  der  Dinge  seien  ,)u  (An  P.,  bei  Morf.  II,  97). 


1  „Von  diesen  wesentlichen,  in  den  Denkgesetzen  gegründe- 
ten Eigenschaften  der  Dingo  gehe  ich  zu  den  sinnlichen  und  zu- 
falligen über,  mit  denen  eigentlich  bei  jungen  Kindern 
der  Anfang  gemacht  werden  müsste"  ...  „Farbe,  Ge- 
ruch,   Geschmack,  Gefühl.  Schall  etc." 
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Aber  im  November  1802,  als  sein  Eintritt  in  Burgdorf  be- 
schlossen ist,  will  er  mit  Macht  hinter  Kant  und  Fichte 
(An  Tobler,  Briefe  216).  Und  es  scheint,  dass  er  namentlich 
den  zweiten  Teil  seines  Vorsatzes  ausgeführt  habe.  Im  Pro- 
spekt, dessen  Manuskript  Ewald  im  Winter  1804/5  vorge- 
legen hat,  „ist  das,  was  der  Zögling  in  Absicht  auf  den  Geist, 
ursprünglich  und  ohne  Weiteres  in  sich  selbst 
hervorbringt,  die  Form,  die  Zahl,  die  Sprache  und  das 
Zeichen"  (Bei  Morf.  III,  191).  Niederer  kommt  also  Fichte  in  der 
Umdeutnng  der  Pestalozzischen  Anschauung  im  Sinne  seines 
philosophischen  Systems  zuvor1.  Von  dieser  neuen  Entdeckung 
über  die  Anschauung,  die  N.  aber  bescheiden  P.  selber  zu- 
schiebt, datiert  er  eiuen  Wendepunkt  der  Methode;  P.  und 
seine  Gehilfen  hätten  das  Bedürfnis  gefühlt,  sagt  N.  („Erz. 
Unt.u  I,  37.j,  376),  den  Begriff  der  Selbsttätigkeit,  des 
Selbstschaffens  und  Erzeugens  an  die  Stelle  des  Begriffs 
der  Anschauung  zu  setzen,  welcher  vor  jenem  vielleicht  zu  sehr 
in  Schatten  getreten  sei:  „der  Empirismus  der  Anstalt  ver- 
wandelte sich  in  einen  Rationalismus. u 

Aber  mit  dem  Gang  der  „Zeitknltur"  Schritt  haltend,  bleibt 
N.  bei  Fichte  nicht  stehen,  sondern  flicht  in  seinem  Begriff  der 
Anschauung  auch  noch  ein  Stück  Identitätsphilosophie. 
Die  Anschauung  erscheint  in  der  Wochenschrift  (11,121)  als 
„die  ursprüngliche  Einheit  des  Äussern  und  Innern,  des  Posi- 
tiven und  Negativen  in  dem  geistigen  Dasein,  d.  h.  in 
dem  Leben  und  der  Thätigkeit  des  Kindes.  Sie  ist  nichts  an- 
deres, als  die  vollendete  Harmonie  des  Gebens  und  Empfangen» 
oder  der  Eindrücke  der  Natur  von  aussen  auf  den  Geist  und 
der  Thätigkeit  des  Geistes  von  innen  auf  die  Natur  durch  die 
Sinne  (cf.  ib.   119,   120). 

Man  kann  nicht  sagen,  dass  N.  die  Klarheit  der  Pestaloz- 
zischen Begriffe  gesteigert  habe,  und  wird  es  nicht  unbegreif- 
lich finden,  dass  seine  Zeitgenossen    sich    bei  diesen  und    ahn- 


1  Fichte  sagt  in  der  IX.  der  Heden  an  die  deutsche  Nation 
(Ausgabe  von  Vogt,  S.  204):  „Pestalozzis  vorgeschlagenes  Hülfs- 
inittel,  den  Zögling  in  die  unmittelbare  Anschauung  einzuführen, 
ist  gleichbedeutend  njit  dem  unsrigen,  die  Geistesthätigkeit 
desselben  zum  Entwerten  von  Bildern  anzuregen  und 
nur  von  diesem  freien  Bilden  ihn  lernen  zu  lassen,  alles,  was  er 
leri.t :  denn  nur  von  dem  Freientworfenen  ist  Anschauung  mög- 
lich \  Das  soll  nach  Fichte  die  wahre  Meinung  Pestalozzis  sein, 
der  unter  Anschauung  keineswegs  jene  „blindtappende  und  be- 
tastende "\\  ahrnehmung"  verstehe. 

4* 
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liehen  Darlegungen  (vgl.  „Erz.  Unt."  I,  276  ff.)  an  Jakob 
Böhme  erinnerten  (ib.  1,386),  während  andere  darin  „eine 
oberflächliche  Tinktur  von  Schellings  Philosophie"  zu  er- 
kennen glaubten  (ib.  I,  381).  Dabei  ist  zu  beachten,  dass  N., 
indem  er  in  eine  neue  Phase  eintritt,  mit  der  vorausgegangenen 
keineswegs  bricht,  sondern  beide  mit  einander  verbindet.  So 
lässt  er  neben  der  intellektuellen  Anschauung  die  sinnliche  be- 
stehen —  wo  sollten  sonst  die  übrigen  Anschauungen  her- 
kommen, da  die  intellektuelle  blos  Form,  Zahl  und  Wort  er- 
zeugt? So  spricht  er  bald  von  einer  ursprünglichen 
schöpferischen  Thätigkeit  des  Geistes,  bald  von  einer  blossen 
Reaktion  der  Seele  auf  die  Eindrücke  einer  objektiven  Welt. 

Das  sind  die  philosophischen  Begrifte  Niederers,  welche 
sich  in  der  L.  R.  unschwer  wieder  erkennen  lassen,  wenn  da- 
selbst von  dem  „durch  die  humanen  Triebe  des  Kindes  selbst 
erzeugten  Stoff"  (14,16),  von  dem  „Hervortreten  ins  Äussere" 
der  Zahl,  des  Wortes,  der  Sprache  (30)  und  daneben  doch  von 
sinnlichen  Eindrücken  der  Anssenwelt  (16,  24)  die  Rede  ist; 
wenn  den  Revisoren  das  Zurückgreifen  auf  „den  reellen  Ein- 
druck der  Gegenstände"  als  Verdienst,  aber  anderseits  das 
Stehenbleiben  bei  demselben  als  Mangel  angerechnet  wird. 
Ebenso  begegnen  wir  da  dem  Fichte'schen  Begriff  der  Selbst- 
tätigkeit1. Während  P  darunter  die  freie  Bethätigung  des 
empirischen  Willens  bei  der  Bearbeitung  und  Erweite- 
rung des  Vorstellungsschatzes  versteht,  setzt  sie  N.  in  den  vom 
Wollen  gänzlich  verschiedenen  transzendentalen  Begriff  der 
Erzeugung  elementarer  Bewusstseinzust.ände  durch 
das  Ich,  uud  auf  diesen  ethisch  ganz  gleichgültigen  Begriff 
gründet  er  das  Wesen  der  Sittlichkeit:  „die  Anschauungen  und 
Gefühle  selber,  welche  die  äusseren  Eindrücke  veranlassen,  ge- 
hören der  inneren  Kraft  des  Kindes  an.  Sie  sind  als  ihre  Er- 
zeugnisse schon  ursprünglich  menschlich,  geistig  und  —  sitt- 
lich"  (13;  vgl.  L.  R.   127. 

Damit  tritt  N.  in  einen  neuen  Gegensatz  zu  P.  Während 
diesem  das  Sittliche  etwas  allmählich  Werdendes  ist,  ist  es 
jenem,  in  völliger  Übereinstimmung  mit  Fichte,  etwas  schon 
ursprünglich  im  Menschen  Vorhandenes.  Wie  enge  er  sich  in 
diesem  Punkte  an  Fichte  anschliesst,  beweist  die  Vergleichung 
nachstehender  zwei  Stellen  ans  den  Reden  an  die  deutsche 
Nation  und  aus  der  Lenzb.  Rede.    In  der  ersteren  sagt  Fichte: 


Vgl.  Fichtes  Reden.  Einleitung  von  Vogt,  S.  37. 
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..Die  gewöhnliche  Annahme,  dass  der  Mensch  von  Natnr 
selbstsüchtig  sei  und  auch  das  Kind  mit  dieser  Selbstsucht  ge- 
boren werde,  and  dass  es  allein  die  Erziehung  sei,  die  demselben 
eine  sittliche  Triebfeder  einpflanze,  gründet  sich  auf  eine  sehr 
oberflächliche  Beobachtung  und  ist  durchaus  falsch.  Da  aus 
nichts  sich  nichts  machen  lässt,  die  noch  soweit  fortgesetzte 
Entwicklung  eines  Grundtriebes  aber  ihn  doch  niemals  zu  dem 
Gegenteil  von  sich  selbst  machen  kann,  wie  sollte  doch  die 
Erziehung  vermögen,  jemals  Sittlichkeit  in  das  Kind  hineinzu- 
bringen, wenn  diese  nicht  ursprünglich  und  vor  aller  Erfahrung 
vorher  in  demselben  wäre?  So  ist  es  denn  auch  wirklich  in 
allen  menschlichen  Kindern,  die  zur  Welt  geboren  werden;  die 
Aufgabe  ist  bloss,  die  nrsprünglichsle  und  reinste  Gestalt  in 
der  sie  zum  Vorschein  kommt  zu  ergründen*4  (S.  213). 

N.  hat  sich  nicht  nur  den  Inhalt,  sondern  die  Gedanken- 
folge, ja,  beinahe  den  Wortlaut  dieser  Stelle  angeeignet,  wenn 
er  in  der  L.  R.  (13)  schreibt: 

„Die  Methode  ist  der  gewöhnlichen  Meinung  ganz  ent- 
gegen, dass  das  Kind  noch  nicht  menschlich,  erst  durch  Bildung 
und  Unterricht  zum  Menschen  erhoben  werden  müsse  .  .  •  Ihr 
unbedingter  Grundsatz  ist:  Was  nicht  schon  in  seinem  ersten 
Ursprung  menchlich,  was  nicht  schon  in  seinem  frühesten  Ent- 
keimen geistig,  was  nicht  schon  in  seinen  leisesten  Regungen 
sittlich  sei,  werde  es  nie,  so  hoch  man  es  auch  steigere  .  .  .  so- 
wenig aus  Bösem  je  Gutes  hervorgehen  könne  .  .  .  Ihr  Zweck 
geht  daher  unbedingt  und  allgemein  dahin,  das  an  sich  und  ur- 
sprünglich Menschliche,  Geistige  und  Sittliche  im  Kinde  zu  erfassen, 
zu  beleben  und  zu  stärken. 

Hören  wir  hier  Fichte  reden,  so  dürfte  in  andern  Stellen 
die  „oberflächliche  Tinktur  von  Schell ings  Philosophie "  er- 
kennbar sein;  so,  wenn  (L,  R.  17)  von  einer  realen  und  einer 
idealen  Reihe  der  Existenz  die  Rede  ist;  wenn  (16)  das  Reich 
des  Geistes,  wie  das  Reich  der  Natur  nach  einem  Gesetz,  dem 
der  Organisation,  in  unzählige  Individuen  zerfällt,  deren  jedes 
dieses  Gesetz  unmittelbar  ausdrückt,  deren  ganze  Reihe  einen 
Stnfengang  immer  höherer  Erscheinungen,  gesteigerte  Po- 
tenzen einer  und  derselben  Urkraft,  darstellt.  Den  nämlichen 
Einfluss  haben  wir  wohl  zu  erkennen,  wenn  Niederer  das  orga- 
nisch aus  sich  selbst  sich  entwickelnde  Individuelle  als  das 
„Absolute",  „Ewige",  ^Notwendige"  bezeichnet.  So  sagt 
er  in  der  Glosse  zu  dem  Satze,  dass  Gott  die  nächste  Bezieh- 
ung des  Menschen  sei:  „Bei  P.  bedeutet  das  Nahe  überall  das 
Wesentliche,  das  Notwendige,  das  Absolute,  mit  andern  Worten 
den  positiven  Keim,  aus  dem  alle  Wahrheiten,  Verhältnisse  einer 
Erkenntnis  hervorgehen  wie  aus  ihrem  Keim  im  Samen  die 
Pflanze"   (Bei  Mann,  III,    S.    14,   Anm ).      Dieser   Sprachge- 
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brauch  ist  auch  in  die  „L.  R.u  übergegangen,  wo  gesagt  wird, 
dass  die  Gymnastik  vom  Notwendigen  und  Ewigen,  und  un- 
mittelbar darauf,  dass  sie  von  dem  auszugehen  habe,  was  dem 
Kinde  täglich  notwendig,  nützlich,  üblich  ist  (135),  und  wo  es 
an  anderer  Stelle  heisst:  die  Methode  ist  positiv  in  doppel- 
tem Sinne,  1.  in  Hinsicht  auf  das  Kind,  indem  sie  vom  Indivi- 
duellen ausgeht,  2.  in  Hinsicht  auf  den  Unterricht,  letzteres, 
weil  sie  von  dem  Grundsatze  ausgeht,  „dass  alles  menschliche 
Wissen  und  Können  reelle  Anfangspunkte  habe,  in  denen  jede 
einzelne  Wissenschaft  und  Kunst  als  in  ihrem  Keime  enthalten 
ist"  und  weil  sie  diese  „notwendigen,  konstitutiven,  absoluten; 
ewigen"  Keime  nach  dem  ihnen  innewohnenden  Triebe  ent- 
wickelt (16;  vgl.  Wochenschrift  I,  235). 

Wenn  wir  oben  der  Behauptung  nicht  zustimmen  konnten, 
dass  erst  mit  N.  eine  philosophierende  Aera  des  Pestalozzianis- 
mus begonnen  habe  (man  müsste  denn  Philosophie  in  einem 
•ganz  willkürlich  verengerten  Sinne  nehmen),  so  ist  es  dagegen 
unzweifelhaft,  dass  von  ihm  die  Hineintragung  neuer,  P.  fremder 
philosophischer  Anschauungen  in  des  letzteren  Lehre  datiert. 
Aber  auch  dieser  Satz  ist  nur  insofern  richtig,  als  N.  allein  in  der 
Lage  war,  seine  subjektiven  Auffassungen  unmittelbar  in 
eine  Anzahl  Pestalozzis  Namen  tragende  Schriften  einfliessen 
zu  lassen.  Im  Übrigen  waren  philosophische  Umbildungen  der 
Pestalozzischen  Grundbegriffe  an  der  Tagesordnung,  und  es  ist 
nicht  uninteressant,  in  dem,  was  in  jenen  Tagen  als  Pestaloz- 
zi'sche  Lehre  ausgegeben  wurde,  den  Wellenschlag  der  philo- 
sophischen Bewegung  des  Zeitalters  wiederzuerkennen. 

Den  Reigen  eröffnet  der  Dekan  Ith  in  Bern  in  seinem  amt- 
lichen Bericht  über  Pestalozzis  Methode  (1802).  Unter  Berufung  auf 
„W\  G.u  erste  Ausgabe  166  und  167,  d.  i.  die  Stelle,  wo  P. 
seine  ersten  und  zweiten  Qualitäten  unterscheidet  (VI,  1 3)  glaubt 
Ith  die  völlige  Übereinstimmung  Pestalozzis  mit  Kant  nach- 
weisen zu  können,  und  erblickt  eben  in  diesem  Zusammentreffen 
von  Erfahrung  und  Spekulation  die  Gewähr  der  absoluten  Eich- 
tigkeit  der  Methode  (-19).  Die  Ästhetik  (gemeint  ist  die  trans- 
zendentale Ästhetik  Kants)  habe  nachgewiesen,  sagt  er,  dass 
Raum  und  Zeit  die  allgemeinen  Formen  der  Sinnlichkeit  seien. 
Da  die  Form  das  Symbol  des  Raumes,  die  Zahl  des  Symbol  der 
Zeit  ist,  so  stehen  Pestalozzis  Elementarmittel  —  das  dritte 
das  Wort,  lässt  Ith  mitlaufen  — in  völligem  Einklang  mit  dem 
Kant'schen  Begriff  der  reinen  Anschauung  (9,   14). 
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Dieselbe  Auffassung  findet  sieb  bei  Grüner  (Briefe).  Aber 
strenger  als  Ith,  weiss  er  das  r\Vortu  niebt  unterzubringen. 
Dagegen  gründet  er  auf  Zahl  und  Form,  weil  sie  „intellektual- 
anschaulich"  und  zugleich  „ formal a  sind,  seinen  eigentümlichen 
Begriff  der  formalen  Bildung  (Briefe  IUI  ff.),  welchen  N.  mit 
Recht  als  unpestalozzisch  bezeichnet. 

Einen  neuen  Anfang  macht  Fried r.  Johannsen  (Kritik 
der  Pestalozzischeu  Erziehungs-  und  Unterrichtsmethode,  Jena 
und  Leipzig  1804).  Der  Versuch,  P.  durch  Kant  zu  erklären, 
scheint  ihm  der  unglücklichste  Einfall,  den  man  haben  kann 
<202),  auf  den  man  nichts  anderes  antworten  könne,  als  das 
bekannte:  Allzuklug  ist  dumm  (187,  Anm.)  Alle  bisherigen 
Kritiker  hätten  Pestalozzis  ganz  erhabenen  Geist  verkannt,  in- 
dem sie  meinten,  er  begnüge  sich  mit  der  sinnlichen  Anschau- 
ung (192).  Dem  „wahren  Geiste  der  Pestalozzischen  Theorie" 
nach  ist  Anschauen  reine  Thätigkeit  des  Geistes,  durch  welche 
die  Gegenstände  hervorgebracht  werden  (178,  189).  Pesta- 
lozzis ganzes  Streben  geht  daher  auf  die  Erwecknng  der  pro- 
duktiven Einbildungskraft  (192).  Da  aber  das  Bild  ihres  Wir- 
kens der  Baum  ist(l7(J),  so  kann  nur  die  Form  als  der  wahre 
Elementarpunkt  des  Wissens  anerkannt  werden  (180). 

Bei  A.  W.  v.  Türk  (Nachricht  von  den  in  Oldenburg  an- 
gestellten Versuchen  in  Pestalozzis  Lehrart.  Oldenburg  1806, 
S.  13)  und  bei  Niederer  sind  Zahl  und  Wort  nicht  weniger  pri- 
mär als  die  Form,  und  der  letztere  endlich  verarbeitet  oder 
vielmehr  vermengt  mit  diesen  Begriffen  auch  noch  Schelling- 
sche  Vorstellungen.  Wie  sehr  der  Pestalozzische  Kreis  oder 
wenigstens  die  fähigeren  Köpfe  in  demselben  im  Sinne  Pesta- 
lozzis zu  handeln  glaubten,  wenn  sie  die  Methode  mit  den  Philo- 
sophemen  des  Zeitalters  in  Einklang  zu  bringen  suchten,  be- 
weist z.  B.*  auch  ein  Aufsatz  von  Hans  Georg  Nägeli  in 
der  Wochenschrift  (III.  Band  1. — 3.  Heft.  Aaran  1809),  „die 
Pestalozzische  Gesangsbildungslehre,  nach  Pfeifers  Erfindung 
kunstwissenschaflich  dargestellt  im  Namen  Pestalozzis",  Pfeifers 
und  ihrer  Freunde  von  H.  G.  N.)u,  in  dessen  kunstwissenschaft- 
licher Einleitung  es  o.a.  heisst:  „Die  Musik  in  universeller  Be- 
ziehung ist  die  Gymnastik  des  ästhetisch-zeitlichen  Daseins"  (4). 
„Der  Tanz  ist  die  expressivste  Existenz,  der  höchste  Ausdruck 
des  räumlichen  Daseins";  „die  Musik,  rein  elementarisch  aufge- 
faßt, ist  die  künstliche  Bezeichnung  der  Zeitmomente"  (6). 

In  der  Niedererschen  Umbildung  gelangten  die  philosophi- 
schen   Grundbegriffe    Pestalozzis    auch    unter    das    französische 
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Publikum.  Denn  das  zweibändige  Werk  von  Marc  Antoine 
Jullien,  Esprit  de  la  mäthode  d'6ducation  de  P.  (Milan  1812), 
ist  nichts  anderes  als  eine  französische  Übertragung  der  Haupt- 
partien der  Verteidigungsschrift.  Da  erscheint  wieder  die 
„positive"  Methode  Niederere:  „eile  cultive  les  616ments  et  les 
germes  primitifs  qui  existent  dans  l'homme";  und  ebenso  die 
produktive  Einbildungskraft  und  die  intellektuelle  Anschauung 
in  französischer  Ausgabe  \ 

Zwar  hatte  schon  nach  den  ersten  Versuchen  dieser  Art 
ein  Philosoph  von  Beruf,  Herbart,  es  als  den  Intentionen 
Pestalozzis  zuwiderlaufend  erklärt,  wenn  man  in  dessen  Lehre 
Begriffe  des  Kriticismus  oder  des  Idealismus  hineintrüge 2. 
Aber  es  ist  begreiflich,  dass  seine  Stimme  in  dem  von  N.  be- 
herrschten Kreise  der  Pestalozzianer  ungehört  verhallte. 

Aber  endlich  erfolgte  bei  P.  selber  die  Reaktion  gegen 
alle  jene  wohlgemeinten  Verfälschungen  seiner  Lehre.  Mit 
einem  Rucke  schüttelte  er,  Herbarts  14  Jahre  früher  geübte 
Kritik  bestätigend,  die  fremden  Zuthaten  von  sich  ab,  indem  er 
in  der  Vorrede  zur  2.  Ausgabe  von  „W.  G."  die  Darstellungen 
der  Herren  Ith.  Johannsen,  Niederer,  Grüner,  v.  Türk  u.  a.  als 
weit  über  seine  Ansichten  hinausgehend  erklärte  (Bei  Mann 
III,  S.  111,  112).  Zu  einer  vollständigen  Ausscheidung  des 
Niedererschen  Elementes  in  der  L.  R.  ist  es  allerdings  nie  ge- 
kommen. Das  hätte  eine  Umarbeitung  derselben  erfordert, 
welche  ihm  sein  Alter  nicht  mehr  erlaubte  und  zu  welcher 
Schmid,  der  die  Ausgabe  besorgte,  nicht  befähigt  war,  und  so 
sind  denn  trotz  der  vielen  Streichungen  und  Änderungen  gerade 
die  grundlegenden  Begriffe  des  Niedererschen  Idealismus  in  der- 
selben stehen  gebleben. 

P.  beschränkte  sich  lediglich  darauf,  in  den  Vorreden  zu 
„W.  G",    zur    L.  R.   und    in    den    „Lebensschicksalen"    seinen 

1  „La  premiere  disposition  indellectuelle  est  la  force  pro- 
duetive  ou  er  Patrice  proprement  dite"  (I,  152).  La  inetnode 
consacre  commo  principe  et  reconnait  comme  premiere  source  de 
Tinstruction  cette  inbuition  primitive  —  rösnltat  immediat 
de  l'intelligence ,  considäree  dans  sa  force  cr^atrice  . .  .  eile  re- 
connait et  emploie  au  ssi  une  seconde  8  orte  d'intuition,  pour 
ainsi    dire  physique,    räsultat  des  pereeptions  des  sens"  (I,  156). 

3  Er  meint,  dass  man  Johannsen  hinsichtlich  seiner  Kritik 
des  Ith'schen  Versuches  entgegnen  könnte:  „es  gebe  über  jenen 
unglücklichen  Einfall  einen  noch  unglücklicheren,  den  nämlich, 
die  Fi  cht  eschen  Lehren  in  diese  Sache  hereinzuziehen  (Ausgabe 
von  Willmann  I,  265). 
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Standpunkt  im  allgemeinen  zu  wahren.  Aber  seine  Erklärungen 
sind  immerhin  ausreichend,  am  Übereinstimmung  und  Gegensatz 
in  seinem  Verhältnis  zu  Niederer  ins  Licht  zu  stellen,  und  ins- 
besondere den  Punkt  genauer  zu  bestimmen,  gegen  welchen 
sich  sein  Widerspruch  hauptsächlich  richtete.  Wenn  in  diesen 
Kundgebungen  seiner  letzten  Periode  das  spekulative  Interesse, 
welches  sein  Leben  lang  den  Grundzug  seiner  wissenschaftlichen 
Individualität  gebildet  hatte  *,  weniger  stark  hervortritt,  so  darf 
man  nicht  vergessen,  dass  dieselben  der  Rückschlag  gegen  einen 
lang  gefühlten  Druck  auf  seine  Eigenwesen  sind.  Aber  auch 
in  dieser  gedrückten  Stimmung  verleugnet  er  das  theoretische 
Streben,  welches  ihn  einst  mit  seinem  Gehülfen  verbunden  hatte, 
nicht.  „Unser  Ziel  war  das  nämliche",  sagt  er  (Mann  III,  S.  115). 
Noch  jetzt  hofft  er,  es  werde  einst  von  den  Ergebnissen  seiner 
Forschung  „einiges  philosophisch  begründet  klar  werden"  (ib.  1 16), 
und  in  seinem  „Schwanengesang",  in  welchem  er  in  voller  Ruhe 
des  Gemüts  seine  Ideen  nochmals  darlegen  will,  fordert  er  mit 
nicht  geringerer  Bestimmtheit  als  in  den  „Ansichten  und  Er- 
fahrungen" den  Ausbau  der  Theorie:  „Aller  mögliche  Vorschritt 
in  den  Ausführungsmitteln  irgend  einer  tief  in  die  Menschen- 
natur eingreifenden  Bestrebung  hängt  von  den  Vorschritten  in 
der  immer  heiteren  Erkenntnis  des  Wesens  der  Idee  selber  und 
der  Mittel  ihrer  Ausführung  ab.  Ohne  immer  wachsende 
Klarheit  der  Theorie  dieses  und  ähnlicher  Gegenstände 
haben  dieselben  durchaus  kein  Fundament  eines  innern,  sich 
untereinander  gegenseitig  unterstützenden  und  belebenden  Zu- 
sammenhangs. Der  Vorschritt  in  der  Theorie  steht  indes  in 
allen  ihren  Teilen  mit  der  Fortdauer  und  dem  Wachstum  der 
allgemeinen  Thätigkeit  in  der  Ausführung  eines  solchen 
Gegenstandes  im  innigsten  Zusammenhang"  (Schw.  Ges.  178). 

Pestalozzis  Widerspruch   richtet   sich   nur   gegen   den  von 
N.  eingeschlageneu  Weg  *,    und    auch    diesen  verwirft  er  nicht 


1  „Das  theoretische  speculative  Interesse  überwiegt  (bei  ihm) 
auf  das  entschiedenste"  (Hunziker,  a.  a.  0.  33). 

•  Was  P.  sonst  gegen  N.  einzuwenden  hat,  betrifft  nicht 
die  Methode  der  Untersuchung,  sondern  dessen  Grosssprecherei. 
Von  diesem  Fehler  ist  N.  allerdings  nicht  frei.  Indessen  wird 
er  in  dieser  Hinsicht  im  allgemeinen  zu  hart  getadelt,  nämlich 
ohne  Rücksicht  auf  sein  „Verhältnis  zur  Zeitkultur1'.  Wenn 
man  ihm  nach  Biochmann  speziell  zum  Vorwurf  anrechnet, 
dass  er  „aus  der  Idee  der  Elementarbildung  die  Notwendigkeit 
und  Gewissheit  einer  neuen  Kulturepoche  der  ganzen  Mensch- 
heit   konstruierte",    so   ist   allgemein    daran    zu    erinnern,    dass 
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überhaupt,  sondern  nur  für  seine  Person.  N.  ging  im  Gegen- 
satz zu  Pestalozzis  Absichten,  von  „positiven  Leb  inbegriffen" 
philosophischer  Systeme  ans,  welche  er  seiuer  Darstellung  der 
Elementarbildung  zugrunde  legte,  und  dieses  deduktive  Ver- 
fahren, die  rDeduktionsansichtu  (Mann  III,  115)  Niederere1 
ist  es,  was  P.  in  jenen  Erklärungen  mit  allem  Nachdruck  ab- 
lehnt Nicht  das  „isolierte  Nachdenken  über  unsere  Kräfte" 
(Mann  III,  365),  nicht  „die  geistige  Tiefe  der  Nachforschungen 
über  das  Wesen  der  Menschennatur',  meint  er,  sondern  „tausend 
partielle  Erfahrungen  des  wirklichen  Thnns  der  Natur  in  der 
Entfaltung  unserer  Kräfte"  (ib.  364)  führen  zum  Ziele  That- 
sächlich  und  empirisch  zu  suchen,  was  nicht  da  war  und  was 
er  nicht  kannte  (ib  117),  kurz  der  „Weg  der  Empirik",  zu 
dem  er  sich  schon  in  „Wr.  G."  bekannt  hatte,  das  war  der  Weg, 
den  er  gelm  wollte.  Diesem  Grundsatze  stehen  seine  Seelen  ver- 
mögen nur  scheinbar  entgegen,  weil  eben  die  fortwährende  Be- 
tonung des  empirischen  Charakters  seiner  Methode  zu  der  An- 
nahme nötigt,  dass  er  dieselben  für  etwas  in  der  Erfahrung 
Gegebenes  gehalten  habe. 

Da  nun  P.  für  seine  Erziehungslehre  weder  eine  Ethik, 
noch  eine  Psychologie  voraussetzt,  so  kann  er  sie  überhaupt 
nicht  als  eine  angewandte  Wissenschaft,  als  welche  sie 
heutigen  Tags  in  das  System  der  Wissenschaften  eingereiht 
wird,  aufgefasst  haben.  Wenigstens  was  die  Methodik  anbe- 
langt, so  ist  es  sicher,  dass  er  sie  ohne  alle  psychologischen 
Voraussetzungen  unmittelbar  durch  Empirie  linden  wollte. 
Wenn  man  auch  heute  im  Hinblick  auf  die  Proben  der 
Niedererschen  Deduktionsansicht  Pestalozzis  Abwendung  von  der 
zeitgenössischen  Philosophie  kaum  beklagen  wird,  so  wird  man 
doch  das,  was  im  gegebenen  Falle  ein  glücklicher  Griff  war, 
nur  bedingter  Weise  als  eine  allgemeine  Maxime  anerkennen 
können.     Methodische  Regeln  ergeben   sich    aus   der  Erfahrung 


auch  P.  die  meisten  grossen  Pädagogen  ein  Weltverbesserer, 
im  guten  Sinn  des  Worts,  war,  und  was  im  besonderen  Niederers 
überspannten  Ausdruck  seiner  überspannten  Hoffnungen  auf  die 
Wirkungen  der  Methode  anbelangt,  so  arbeitete  er  dabei  nach 
berühmten  Mustern,  hatte  doch  auch  Fichte  von  seiner  Wissen- 
schafts lehre  eine  neue  Ära  der  Menschheitsgeschichte  datiert.  Aller- 
dings verband  N.  in  späteren  Jahren  mit  seinem  Ethusiasmus 
für  Pestalozzis  Idee  eine  bedeutende  Überschätzung  des 
Wertes  seiner  Bearbeitung  derselben. 

1  „Was  P.  ausspricht,  das  deduziert  Niederer"  (Karl  Ritter 
bei  Morf  IV,  48). 
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nicht  unmittelbar,  sondern  erhalten  nach  Pestalozzis  eigner 
Meinung  ihre  Gültigkeit  erst  durch  ihre  Zurückführung  auf  all- 
gemeine psychologische  Gesetze,  und  ein  System  allgemeingül- 
tiger methodischer  Massregeln,  wie  es  P.  vorschwebte,  ist  ohne 
eine  zusammenhängende  psychologische  Theorie  nicht  denkbar. 
Wollte  er  daher  an  keines  der  herrschenden  psychologischen 
Systeme  sich  anlehnen,  so  blieb,  sollte  sein  Zweck  überhaupt 
erreicht  werden,  nichts  anderes  übrig,  als  selbst  ein  System  der 
Psychologie  zu  liefern.  Es  fragt  sich  daher,  ob  seine  „Empiriku 
zu  einem  solchen  führte  oder  wenigstens  dahin  zu  führen  ge- 
eignet war. 

Überblicken  wir  zu  diesem  Zwecke  nochmals  den  Weg, 
welchen  er,  um  zu  einer  wissenschaftlichen  Methodik  zu  ge- 
langen, einschlagen  wollte  und  eingeschlagen  zu  haben  glaubte, 
so  ergiebt  sich  Folgendes:  1)  Den  Ausgangspunkt  bildet  die 
Fülle  der  Einzelerfahrungen.  2)  Daraus  entwickelt  sich  ein 
Gefühl  von  Regeln  des  Geschehens.  3)  Den  Abschluss  bildet 
die  wissenschaftliche  Formulierung  dieser  Regeln,  d.  i.  die  Auf- 
stellung psychologischer  Gesetze. 

Diesen  Weg  geht  in  der  That  die  induktive  Methode,  aber 
sie  ist  damit  noch  nicht  am  Ziele.  Die  zurückgelegte  Strecke 
führt  zunächst  nur  zu  einem  Aggregat  von  Gesetzen, 
aber  noch  nicht  zu  einer  wissenschaftlichen  Theorie.  Eine 
solche  will  die  Erfahrung  nicht  nur  auf  einen  logischen  Aus- 
druck bringen,  sie  will  sie  auch  erklären.  Die  empirischen  Ge- 
setze sollen  unter  sich  in  Zusammenhang  gebracht,  und  in 
einer  allgemeinen  Annahme  soll  der  Schlüssel  zum  Ganzen  ge- 
funden werden.  Dieser  letzte  Schritt  der  Induktion  fehlt  bei  P., 
und  dieser  Mangel  erklärt  sich  ans  der  Unvollkommenheit  des 
dritten.  Nicht  im  Überschreiten  der  Erfahrung  liegt,  wenn  wir 
von  der  Unhaltbarkut  der  Vermögenslehre  absehen,  der  Fehler  der 
Methode,  sondern  darin,  dass  die  Erfahrung  unwissentlich  und  am 
unrechten  Orte  überschritten  wird.  Infolgedessen  wird  das  nicht 
erreicht,  was  P.  erstrebte:  die  strenge  Sondernng  der  Speku- 
lation vom  empirischen  Thatbestand,  und  —  weil  der  vermeint- 
lich empirische  Begriff  des  Seelenvermögens  eine  notdürftige  Er- 
klärung des  Thatsächlichen  schon  enthielt  —  das  nicht  gesucht, 
was  die  Induktion  in  letzter  Linie  suchen  muss:  das  geistige 
Band,  welches  die  Teile  zusammenhält. 

Fehlte  somit  der  Methode,  welche  P.  wählte,  ein  wesent- 
liches Erfordernis,  um  die  Erziehungslehre  zu  dem  zu  machen, 
wozu  er  sie  machen  wollte,  zu  einer  Wissenschaft  (s.  oben),  so 
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bleibt  ihm  in  dieser  Hinsicht  gleichwohl  das  doppelte  Verdienst, 
trotz  aller  Kämpfe  und  Misserfolge  seines  Lebens  die  Idee 
einer  Erziehungswissenschaft  festgehalten,  und  das  andere,  nicht 
geringere,  im  bewussten  Gegensatz  zu  einer  von  aller  Erfahrung 
abgewandten  Philosophie  die  Notwendigkeit  einer  empirischen 
Grundlage  der  Methodik  mit  Nachdruck  betont  zu  haben. 
Ob  es  aber  gerechtfertigt  sei,  ihn  als  den  Begründer  einer 
wissenschaftlichen  Pädagogik  zu  bezeichnen,  das  ist  eine  Frage, 
welche  die  vorstehende  Abhandlung  weder  beantworten  kann, 
noch  soll;  denn  dieselbe  fordert  rückwärts  weisend  die  Fest- 
stellung dessen,  was  bereits  vor  ihm  in  dieser  Richtung  geleistet 
worden  ist.  Bedeutungsvoll  ist  es  dagegen  für  den  Gegenstand 
unserer  Untersuchung,  dass  P.  selbst  den  Blick  nach  vorwärts 
richtet.  Weit  entfernt,  die  gestellte  Aufgabe  für  gelöst  zu  halten, 
weist  er  über  sich  hinaus  (nW.  G.u  2.  Ausgabe,  XI,  4): 
So  überzeugt  er  davon  ist,  dass  „die  Entfaltung  der  mensch- 
lichen Kräfte  von  einem  Organismus  ausgeht,  dessen  Resultat 
unbedingte  Notwendigkeit  ist,  so  wenig  schmeichelt  er  sich,  die 
Gesetze  desselben  in  ihrem  ganzen  Umfang  deutlich  erkannt  zu 
haben.  Aber  der  Glaube  lebt  unauslöschlich  in  seiner  Seele, 
dass  das  aufgestellte  Ziel  einst  noch  werde  erreicht  werden,  wenn 
er  auch  selbst  nicht  voraussieht,  ,,wie  —  durch  wen  —  wie 
bald." 


H. 


Die  Pflege  des  Patriotismus  in  Haus  und 

Schule. 


Festrede    am    Sedantage 
von 

Dr.  Thrändorf. 


Hochgeehrte  Festversammlung! 

Der  Herr  hat  Grosses  an  uns  gethan,  ihm  sei 
die  Ehre!  Dies  freudige  und  zugleich  demütige  Bekenntnis 
wird  immer  den  Grundton  bilden  müssen  bei  unsrer  Sedanfeier. 
Gott  war  es,  der  unserm  Volke  zur  rechten  Zeit  in  fast  einzig- 
artigem Zusammentreffen  eine  Reihe  grosser  Männer  geschenkt 
hat,  Gott  war  es,  der  diesen  Männern  in  einem  Alter,  in  dem 
sonst  der  Mensch  zu  wirken  aufhört,  die  Kraft  verliehen  hat, 
die  Beschwerden  eines  Feldzuges  zu  überstehen  und  die  Biesen- 
arbeit der  Neuschaffung  des  deutschen  Reiches  zu  bewältigen. 
Aber  über  dem  Rühmen  der  göttlichen  Gnade  dürfen  wir  nicht 
vergessen,  dass  Gottes  Gaben  anvertraute  Pfunde  sind,  die  wir 
nicht  vergraben  dürfen,  sondern  mit  denen  wir  wuchern  müssen 
zur  Ehre  dessen,  der  sie  uns  geschenkt  hat.  Bedenken  müssen 
wir  auch  ain  Sedantage,  dass  das  Blut  unsrer  deuts  chen  Brüder, 
was  einst  auf  Frankreichs  Fluren  auch  für  uns  geflossen  ist, 
uns  eine  heilige  Verpflichtung  auflegt,  die  Verpflichtung,  mit 
Treue  und  Gewissenhaftigkeit  die  heiligen  Güter  zu  wahren, 
die  einst  mit  dem  Leben  ach  so  vieler  hoffnungsvoller  Söhne 
unsers  Volkes  teuer  erkauft  wurden. 
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Ist  unser  Volk  und  jeder  einzelne  unter  ans  sich  dieser  hei? 
ligen  Verpflichtungen,  wie  sie  uns  durch  die  grossen  Thaten 
Gottes  auferlegt  wurden,  auch  immer  voll  bewusst  gewesen? 
Haben  wir  wirklich  jeder  nach  seiner  ihm  verliehenen  Kraft 
und  nach  der  Stellung,  die  ihm  im  Leben  angewiesen  ist,  alles 
gethan,  was  uns  der  grossen  Vergangenheit  würdig 
machen  kann?  Haben  wir  unser  Deutsches  Reich  zu  einer  festen 
Bnrg  des  Vülkerfriedens,  zu  einer  Heimstätte  deutschen 
Wesens  und  deutscher  Gesinnung  gemacht?  Wer 
wollte  solche  und  ähnliche  Fragen  mit  gutem  Gewissen  be- 
jahen ? 

Rings  uro  uns  herum  starrt  eine  Welt  in  Waffen,  und  eben 
in  unsern  Tagen  reichen  sich  die  Feinde  unsere  Reiches  im 
Osten  und  Westen  die  Hände,  um  den  unnatürlichen  Bund  zu 
schliessen,  dessen  Bindeglied  gemeinsamer  Hass  und  Neid  ist, 
aber  statt  dass  nun  unser  Volk  dieser  drohenden  äussern  Ge- 
fahr gegenüber  sich  im  Innern  um  so  fester  zusammenschlösse, 
müssen  wir  es  gerade  jetzt  erleben,  dass  der  wildeste  Partei- 
und  Interessenkampf  tobt  und  nur  zu  oft  die  Pflichten  gegen 
das  gemeinsame  Vaterland  vergessen  lässt.  Daher  liegt  es  wohl 
nahe,  einmal  am  Sedanfeste  die  Frage  aufznwerfen  und  zu 
erwägen:  Was  schulden  wir  unserm  gemeinsamen 
Vaterlande,  und  was  können  wir  besonders  in  Haus 
und  Schule  thun,  um  rechte  Vaterlandsliebe  zu 
pflanzen  und  zu  pflegen? 

Vor  allem  müssen  wir  uns  ganz  klar  darüber  sein,  was 
wir  unter  dem  Ausdrucke  Vaterlandsliebe  oder  Patriotismus  zu 
verstehen  haben  und  was  nicht. 

Es  giebt  Leute,  und  ihre  Zahl  ist  nicht  klein,  die  glauben 
ihren  patriotischen  Pflichten  vollkommen  genügt  zu  haben,  wenn 
sie  in  Wahlzeiten  tapfer  für  ihre  Partei  agitiert,  an  vaterlän- 
dischen Gedenktagen  eine  Festrede  angehört  (oder,  wie  sie  sich 
vielleicht  ausdrücken,  „erlitten")  und  dann  an  dem  Festessen 
und  den  Festkommersen  teilgenommen  haben.  Am  Bier- 
tische führt  dieser  Pseudopatriotismus  stets  das  grosse  WTort, 
er  weiss  genau,  wie  jedem  Übclstande  im  Staate  aufs  beste  ab- 
zuhelfen ist,  er  kritisiert  die  Massnahmen  der  Minister  aufs 
schärfste  und  spricht  jedem  Menschen,  der  nicht  auf  demselben 
Parteistandpunkte  steht,  wie  er  selbst,  den  rechten  Sinn  für 
das  Wohlergehen  des  Vaterlandes  ab.  Dieser  Patriotismus, 
den  man    neuerdings    nicht    mit  Unrecht    den  Bankett- Alkohol- 
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oder  Phrasenpatriotismus  genannt  bat1,  zeigt  seine  wahre  Na- 
tur am  sichersten,  wenn  ihm  Opfer  zugemutet  werden.  Schon 
die  Staatssteuern  sind  oft  ein  trefflicher  Prohierstein  für  seine 
Echtheit  oder  Unechtheit.  Wer  bei  der  Steuereinschätzung  nur 
darauf  bedacht  ist,  das  gesetzlich  geforderte  Opfer  für  das 
Wohl  des  Ganzen  sich  selbst  möglichst  leicht  zu  machen,  wer  die 
ihm  auferlegten  Steuern  nur  mit  Murren  bezahlt  und  die  sonsti- 
gen, besonders  durch  die  neuen  Versichernngsgesetze  geforderten 
Opfer  nur  mit  innerm  Widerstreben  bringt,  soll  man  den 
einen  Patrioten  nennen?  Muss  man  dem  nicht  trotz  seiner  Fest- 
essen und  trotz  der  vielen  Gläser,  die  er  unter  schwungvollen 
Heden  für  das  Wohl  des  Vaterlandes  geleert  hat,  wahre  Vater- 
landsliebe absprechen?  Wer  jemals  fiir  gemeinnützige  Zwecke 
oder  für  WTerke  rettender  Liebe  Gaben  gesammelt  hat,  wird 
auch  Gelegenheit  gehabt  haben,  diesen  Patriotismus  seinem 
wahren  Werte  nach  kennen  zu  lernen.  Wenn  diese  Leute,  die 
hinter  dem  Kruge  so  hochpatriotische  Reden  halten,  den  10. 
oder  20.  Teil  dessen,  was  sie  alljährlich  für  Alkohol  ausgeben, 
dem  Wohle  notleidender  Volksgenossen  oder  gar  der  Erhal- 
tung und  Stärkung  bedrängter  Glaubensgenossen  opfern  sollten, 
so  würden  sie  das  für  eine  ganz  unerhörte  Zumutung  halten. 
Mit  den  patriotischen  Pflichten  findet  man  sich  möglichst 
leicht  ab.  rAime  Volksgenossen  mögen  für  sich  selbst  sorgen, 
im  wirtschaftlichen  Leben  ist  jeder  sich  selbst  der  Nächste, 
hier  gilt  das  Recht  des  Stärkeren,  die  Frage  nach  der  Ver- 
sorgung der  Armen,  der  Verkommenen,  der  sittlich  Gefährdeten 
hat  mit  der  Vaterlandsliebe  nichts  zu  thun."  Das  sind  so  die 
Gedanken  jenes  angeblichen  Patriotismus.  Ich  denke  aber  auch 
hier  gilt  das  alte  Bibel  wort:  „An  ihren  Früchten  sollt 
ihr  sie  erkennen.4*  Wo  kein  gemeinnütziges  Wirken, 
keine  Opferbereitschaft  ist,  da  kann  auch  von  wah- 
rem Patriotismus  nicht  die  Rede  sein. 

Eine  andere  Art  des  Pseudopatriotismus  ist  die  Deutsch- 
tümelei, sie  sucht  ihre  vaterländische  Gesinnung  in  der  Beob- 
achtung gewisser  Äusserlichkeiten  zur  Darstellung  zu  bringen. 
Da  werden  die  Wohnungen  mit  altdeutscher  Zimmereinrichtung 


1  Schwarzweissrot.  Eine  Ethik  des  Patriotismus.  Von 
Brecht  (Halle  1890).  S.  68  und  239.  Obgleich  ich  den  Grund- 
gedanken dieses  Werks,  dass  sich  aus  dem  Wesen  des  Patrio- 
tismus eine  Ethik  ableiten  lasse,  für  verfehlt  halte,  so  wünsche 
ich  demselben  doch  wegen  der  vielen  beachtenswerten  Gedanken, 
die  es  enthält,  recht  viel  aufmerksame  Leser. 
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versehen,  Bilder  mit  Scenen  aus  des  Vaterlands  grosser  Ver- 
gangenheit schmücken  die  Wände,  und  besonders  wird  die 
Sprache  mit  ängstlicher  Sorgfalt  von  allen  im  Laufe  der  Jahr- 
hunderte eingedrungenen  fremden  Bestandteilen  gereinigt.  Dem 
allen  liegt  sicher  ein  wohlberechtigter  Gedanke  zu  Grunde, 
denn  leider  hat  sich  unser  Volk  in  der  Zeit  seiner  Erniedri- 
gung vielzusehr  daran  gewöhnt,  fremdes  Wesen  sklavisch  nach- 
zuahmen und  sich  seiner  deutschen  Eigenart  zu  schämen;  aber 
man  sollte  nur  nicht  allzusehr  die  Schale  mit  dem  Kern  ver- 
wechseln. Einen  wirklichen  Wert  bekommen  diese  Ausser lich- 
keiten  doch  erst  dann,  wenn  sie  der  wahre  Ausdruck  einer 
echten,  kerndeutschen  Gesinnung  sind.  Dass  einer  statt  Sauce 
Tunke  oder  Brühe  sagt,  das  macht  ihn  noch  längst  nicht  zum 
Patrioten,  und  wenn  in  den  altdeutschen  Gemächern  nicht  deut- 
sches Familienleben,  deutsches  Denken  und  Fühlen  eine  Heim- 
stätte gefunden  hat,  so  sind  sie  übertünchte  Gräber,  schöne  Ge- 
fässe  für  einen  unsaubern  Inhalt. 

Auch  die  Schwärmerei  für  die  Schönheit  des  deutschen  Lan- 
des, die  Liebe  zur  deutschen  Heimat  kann  noch  nicht  Patriotis- 
mus genannt  werden.  Wohl  ist  es  schön,  wenn  der  deutsche 
Jüngling  in  frischer,  froher  Wanderlust  die  Thäler  und  Berge, 
die  Auen  und  Wälder  des  Vaterlandes  durchstreift,  damit  Auge 
und  Herz  sich  laben  an  den  Herrlichkeiten  der  deutschen  Erde 
wenn  er  die  Eigenart  der  deutschen  Stämme  durch  eigene  An- 
schauung kennen  zu  lernen  sucht,  und  wenn  er  dann  an  Körper 
und  Geist  gestärkt  und  gekräftigt  heimkehrt  und  in  begeisterten 
Worten  seines  Vaterlandes  Lob  verkündigt;  aber  diese  Liebe 
zum  deutschen  Lande,  diese  Freude  an  seinen  Schönheiten  ist 
noch  nicht  Vaterlandsliebe.  Vaterlandsliebe  soll  doch  eine  sitt- 
liche Eigenschaft  sein,  nun  wird  aber  niemand  behaupten  wollen, 
er  sei  sittlich  thätig,  wenn  er  die  Schönheiten  einer  Gegend 
auf  sich  einwirken  lässt.  Wir  haben  es  also  bei  dieser  Art 
Liebe  zum  Vaterlande  nicht  mit  einer  sittlichen  Eigenschaft, 
sondern  mit  einer  Art  des  Geniessens  zu  thun.  Dieser  Genuss 
kann  ein  sehr  edler,  reiner  sein,  er  kann  veredelnd  auf  das 
Gemüt  des  Menschen  wirken,  dennoch  ist  er  an  und  für  sich 
noch  nicht  sittlich.  Ja  das  Verlangen  nach  Naturgenuss  kann 
sogar  zur  Unsittlichkeit  fuhren,  wenn  es,  wie  das  bisweilen  ge- 
schieht, die  Form  der  Leidenschaft  annimmt  und  alle  andern 
edieren  Regungen  geistigen  Lebens  verkümmern  lässt. 

Ist  also  Vaterlandsliebe  nicht  die  Liebe  zum  Lande  im  ei- 
gentlichen   Sinne,    so    ist's     vielleicht    Liebe    zu    dem    Staats- 
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Wesen,  zur  Summe  der  gesellschaftlichen,  rechtlichen  und  wirt- 
schaftlichen Ordnungen?  Wohlan  sehen  wir  uns  diese  Liebe 
zur  gegenwärtigen  Staats-  und  Gesellschaftsord- 
nung etwas  näher  an.  Der  Geldfürst  liebt  die  gegenwärtige 
Staatsordnung,  weil  sie  ihm  die  Ansammlung  unermesslicher 
Schätze  ermöglicht,  und  weil  sie  ihn  in  seinem  Besitz  der  be- 
gehrlichen Masse  des  Volkes  gegenüber  schützt.  Der  ehrgei- 
zige Streber  liebt  den  Staat,  denn  nur  in  den  Formen  dieser 
Staatsordnung  kann  er  hoffen,  das  Ziel  seines  Strebens,  äussere 
Ehre,  ohne  innern  Wert  der  Person  zu  erreichen.  Auch  der 
bequeme  Rentner,  der  ohne  ernstlich  zu  arbeiten  seine  Tage 
dem  heitern  Lebensgenüsse  widmet,  liebt  den  Staat,  denn  die 
wohlgeordneten  Verhältnisse  desselben  ermöglichen  es  ihm,  das 
Gesetz  der  h.  Schrift:  „Wer  nicht  arbeiten  will,  soll  auch  nicht 
essen u,  zu  umgehen.  Sind  das  Patrioten?  —  Niemandem  ausser 
ihnen  selbst  vielleicht  wird's  einfallen  sie  so  zu  nennen.  Da- 
neben begegnen  uns  Männer  in  der  Geschichte,  die  haben  die 
zu  ihrer  Zeit  herrschende  Staatsform  bekämpft,  haben  mit  allen 
ihren  Kräften  dahin  gewirkt,  diese  Staatsform  auf  dem  Wege 
der  Reform  zu  Falle  zu  bringen,  und  doch  wird  jetzt  niemand 
mehr,  wie  es  wohl  einst  geschah,  ihnen  die  Anerkennung  ihres 
wahren  Patriotismus  verweigern.  Stein,  Arndt,  Jahn,  Fichte 
und  Schleiermacher  haben  die  Staatsform,  die  Preussen  an  den 
Rand  des  Abgrundes  geführt  hatte,  mit  allen  Kräften  bekämpft, 
sie  sind  mit  Aufopferung  ihres  persönlichen  Wohlergehens  für 
das  Ideal  einer  neuen,  höheren  und  edleren  Gestaltung  des 
staatlichen  Lebens  eingetreten,  ihr  Lohn  war  Kränkung,  Zu- 
rücksetzung, ja  Verfolgung  von  seiten  der  Mächtigen  des  Staates, 
aber  die  Nachwelt  wird  nicht  aufhören,  die  Verfolgten  als 
wahre  Freunde  des  Vaterlandes  zu  preisen  und  nicht  die  Ver- 
folger. Wenn  also  auch  nicht  geleugnet  werden  soll,  dass 
Patriotismus  und  Liebe  zum  Staat  sich  verbinden  können  und 
zum  Segen  für  das  Leben  unsres  Volkes  sich  verbinden  müssen, 
so  genügen  doch  die  angeführten  Beispiele,  um  nachzuweisen, 
dass  Patriotismus  und  Liebe  zum  Staat  nicht  identisch  sind. 
Die  Liebe  zum  Staate  kann  rein  egoistisch  sein,  man  liebt  dann 
im  Staate  einfach  den  Beförderer  des  eigenen  Wohlbefindens, 
den  Bürgen  gesicherten  Genusses,  die  Vaterlandsliebe 
kennt  einen  solchen  egoistischen  Zug  nicht,  sie 
ist  unvereinbar  mit  Egoismus,  sie  suchet  nicht  das  Ihre. 

Das  Beispiel  der  Männer,    die  für  Preussens  und  Deutsch- 
lands   Wiedergeburt    gearbeitet    haben,    könnte    den    Gedanken 
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nahelegen,  Patriotismus  sei  Liebe  zu  einem  Ideal  des 
staatlichen  Lebens,  das  man  sich  gebildet  und  für  dessen 
Verwirklichung  man  mit  allen  Kräften  eintritt.  Dieser  Ge- 
danke ist  um  so  verführerischer,  da  aller  Hingebung  an  ein 
Ideal  unstreitig  ein  sittlicher  Zug,  eine  Erhebung  über  die 
natürliche  Selbstsucht  inne  wohnt.  Die  Parteipolitiker  aller 
Schattierungen  möchten  uns  glauben  machen,  dass  ihre  Pro- 
gramme solche  Idealbilder  seien.  Für  einzelne  Persönlich- 
keiten mag  das  sicher  zutreffen,  für  die  Parteien  als  solche  schwer- 
lich. Ideale  sind  stets  bloss  für  auserlesene  Persönlichkeiten 
bestimmend,  nie  aber  werden  sie  Majoritäten  oder  auch  nur 
r achtenswerte  Minoritäten u  zusammenführen,  daher  müssen  sieb 
die  Parteiprogramme  stets  an  eine  stärkere  Seite  im  gewöhn- 
lichen Geistesleben,  an  den  Trieb  der  Selbsterhaltung  gewisser 
Bevölkerungsklassen  wenden.  Insoweit  dies  aber  geschieht,  ist 
die  Hingebung  an  das  Programm  nicht  Liebe  zum  Ideal,  sondern 
Eigenliebe  und  Standesegoismus.  Aber  selbst  wenn  die  Liebe 
zum  Ideal  staatlichen  Lebens  von  dieser  Vermischung  mit 
selbstischem  Parteiinteresse  frei  gehalten  wird,  dürfen  wir  sie 
nicht  mit  Patriotismus  identifizieren.  Ideale  sind  Schöpfungen 
unsrer  Einbildungskraft,  sie  sind  abhängig  nicht  bloss  von 
unsrer  Gesinnung,  sondern  vor  allem  auch  von  unsern  Kennt- 
nissen und  unserer  Urteilskraft,  das  Vaterland  aber  ist  etwas 
Gegebenes,  von  unserm  Meinen  und  Dichten  völlig  Unabhängiges, 
also  kann  auch  die  Liebe  zu  jenen  Schöpfungen  und  Dich- 
tungen unsers  politischen  Denkens  nicht  identisch  sein  mit  der 
Liebe  zu  dem  gegebenen  Vaterlande.  Der  Patriotismus  kann  solche 
Idealbilder  erzeugen,  kann  ihnen  etwas  von  seinem  Geiste  ein- 
hauchen, aber  er  wird  nie  in  der  Liebe  zu  ihnen  ohne  Rest  aufgehen. 
Welches  sind  nun  also  die  eigentlichen,  wesentlichen  Grund- 
züge einer  patriotischen  Gesinnung?  Für  unsre  Nachbarn  im 
Westen  und  Osten  gehurt,  zu  diesen  Grundzügen  der  Hass  gegen 
Deutschland.  Die  Völker  der  alten  Welt:  Juden,  Griechen, 
Römer  dachten  ähnlich.  Das  Hauptgebot  ihres  Patriotismus 
lautete:  Du  sollst  deinen  Volksgenossen  lieben  und  den  Ange- 
hörigen einer  fremden  Nation  als  Feind  hassen.  Das  Christen- 
tum mit  seiner  eine  neue  Zeit  heraufführenden  Forderung:  „Liebet 
eure  Feinde,  segnet  die  euch  fluchen, u  hat  für  seine  Bekenner 
diese  alte  Form  des  Patriotismus  unmöglich  gemacht.  Eine 
Vaterlandsliebe,  die  nur  auf  Kosten  anderer  Völker  ihre  Ziele 
erreichen  zu  können  meint,  die  den  Leidenschaften  des  Neides 
und  der  Schadenfreude  Raum  giebt,  ist  eines  christlichen  Volkes 
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unwürdig  \  sie  ist  nichts  andres  als  die  rein  natürliche  Sym- 
pathie für  das  erweiterte  Selbst.  Dieser  Stammes-  nnd  Volks- 
egoismus  nimmt  bisweilen  sogar  eine  religiöse  Form  an,  dann 
hält  das  betreifende  Volk  sich  selbst  für  den  aaserwählten  Lieb- 
ling Gottes,  and  die  andern  Völker  sind  ihm,  wenn  auch  nicht 
gerade  Gegenstand  göttlichen  Hasses,  so  doch  sicher  nur  Gottes- 
kinder 2.  Klasse.  Für  den  Gott  des  Christentums  giebt  es  eine 
solche  Parteilichkeit  nicht,  daher  wird  auch  der  Christ  alle 
Menschen  als  Brüder  ansehen  und  als  letztes  Ziel  der  Ent- 
wickelang die  Aufrichtung  eines  universalen  Gottesreiches  an- 
streben müssen.  Demnach  scheint  es  fast,  als  hätten  die 
Männer  der  Aufklärung  des  vorigen  Jahrhunderts  recht,  wenn 
sie  den  Patriotismus  als  eine  Schwäche  ansahen,  von  der  man 
sich  möglichst  frei  halten  müsse.  Viele  Deutsche  haben  sich 
durch  diesen  Schein  und  durch  das  Vorbild  unsrer  grossen 
Dichter  berücken  lassen  und  einem  Weltbürgertum  gehuldigt; 
das  sie  die  Pflichten  gegen  die  eigene  Nation  völlig  vergessen 
Hess.  Von  dieser  kosmopolitischen  Schwärmerei  ist  dann  oft 
nur  noch  ein  Schritt,  und  man  ist  bei  jener  elenden  Aas- 
länderei  angelangt,  der  nur  das  beachtenswert  erscheiut,  was 
ausländische  Etikette  trägt.  Allen  diesen  Verirrungen  moss 
entgegengehalten  werden,  dass  die  Liebe  zur  eigenen  Nation 
keineswegs  den  Hass  gegen  die  fremde  fordert,  und  dass  also 
Liebe  zum  Vaterlande  recht  wohl  vereinbar  ist  mit  dem  christ- 
lichen Gedanken,  dass  alle  Menschen  Gottes  Kinder  und  unsre 
Brüder  sind.  Man  kann  eben  die  höchsten  und  letzten  Zwecke 
des  Menschengeschlechtes  recht  wohl  im  Auge  behalten,  ohne 
dass  man  deshalb  die  znnächstliegenden  Pflichten  übersehen 
müsste  2.  Der  Dom  des  Gottesreiches  ist  ein  gewaltiger  Bau, 
er  kann  nur  aufgeführt  werden,  wenn  die  Bausteine,  das  sind 
die  einzelnen  Völker,  gut  zubereitet  und  znr  Einfügung  in  das 
grössere  Ganze  geschickt  gemacht  werden.  Der  Kosmopolitis- 
mus beginnt  in  kühnem  Gedankenfluge  den  Bau,  ohne  die 
Schwierigkeiten  der  Ausführung  überschlagen  und  für  ihre  Über- 


1  Schleiermacher  in  der  Predigt  über  den  rechten  Dank  für 
die  Errettung  des  Vaterlandes.  (Berlin  1835.     B.  4.     S    628.) 

2  „So  wenig,  wie  die  Familie  das  Recht  des  Individuums, 
oder  diu  Nation  das  Recht  der  Familie,  oder  irgend  einer  andern 
engeren  Gemeinschaft,  aufhebt,  ebensowenig  darf  das  Welt- 
bürgertum zu  einer  Preisgebung  der  Nationalität  übergehen, 
selbst  im  Ideal  nicht."  Fr.  Albert  Lange.  Lebensbeschreibung 
von  Ellissen.     (Leipzig  1891.)     S.  111. 
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Windung  Sorge  getragen  zu  haben,  der  nationale  Egoismus  oder 
Chauvinismus  hält  den  Teil  für  das  Ganze  und  möchte  andere 
Völker  nicht  als  gleichwertige  Bausteine  gelten  lassen,  sondern 
will  sie  nur  angesehen  wissen  als  den  dunkeln  Hintergrund, 
auf  dem  sich  die  Herrlichkeit  des  eigenen  Volkstumes  um  so 
besser  abhebt.  Der  christliche  „Patriot  dagegen  will,  dass  der 
Zweck  des  Menschengeschlechtes  zuerst  in  der  Nation  erreicht 
wird,  der  er  angehört"  1.  Wie  sich  nun  der  Patriotismus  zum 
Kosmopolitismus  verhält,  so  verhält  sich  die  Liebe  zur  engern 
Heimat  zur  Hingebung  an  das  grosse  Gesamtvaterland.  Die 
Liebe  zur  Vaterstadt,  die  Liebe  zum  sächsischen  Heimatlande 
und  zum  angestammten  Herrscherhause  ist  kein  Hindernis, 
sondern  vielmehr  die  rechte  Förderung  für  unsern  deutschen 
Patriotismus,  denn  für  das  grosse  Gesamtvaterlaud  sorgen  wir 
am  besten,  wenn  wir  in  dem  engern  Kreise,  in  den  Gottes 
Vorsehung  uns  gestellt  hat,  als  gewissenhafte  Bürger  und  treue 
Unterthanen  unsre  Schuldigkeit  thun.  Zum  verwerflichen  Par- 
tikularismus wird  diese  Heimatsliebe  erst  dann,  wenn  sie  sich 
mit  Neid  uud  Missgunst  gegen  andere  Stämme  des  grossen  Vater- 
landes verbindet.  Wer  z.  B.  als  Sachse  nicht  mithelfen  will, 
wenn  aus  Preussen  ein  Hilferuf  an  uns  ergeht,  wer  nicht  mit 
andern  deutschen  Brüdern  der  Jesuitengefahr  entgegentreten 
mag,  weil  „wir  Sachsen  von  den  Jesuiten  nichts  zu  fürchten 
haben",  der  ist  Partikularist,  er  huldigt  einem  unchristlichen 
Stammesegoismus. 

Um  das  wahre  innerste  Wesen  des  Patriotismus  kennen  zu 
lernen,  müssen  wir  auf  die  Männer  schauen,  die  nach  dem  Urteil 
der  Geschichte  echte  Patrioten  gewesen  sind.  Da  steht  von 
allen  obenan  unser  Dr.  Martin  Luther,  dieser  kerndeutsche 
Mann.  Was  ihn  bei  seinem  Wirken  beseelt  und  getrieben  hat. 
das  spricht  er  am  Schlüsse  jener  gewaltigen  Kede  auf  dorn 
Keichstage  zu  Worms  aus  mit  den  Worten:  „Solches  sage 
ich,  weil  ich  dem  Dienste,  den  ich  meinem  Deutsch- 
land schuldig  bin,  mich  nicht  entziehen  mag."  Und 
als  er  später  sein  erstes  deutsches  Predigtbuch  herausgab,  schrieb 
er  einem  Freunde:  „Für  meine  Deutschen  bin  ich  ge- 
boren,   denen  will   ich  dienen."2)    Luther  fühlt  sich  also 


*)  Fichtes  Reden  von  Vogt.     S.  187.     Anm.  2. 

9  Doktor  Martin  Luthers  Leben,  Thaten  und  Meinungen, 
dem  Volke  erzählt  von  Paul  Martin  (Rade).  2.  Band.  S.  142 
und  239. 
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als  Diener  seines  deutschen  Volkes.  Seinem  Volke  gilt  seine 
Liebe,  für  sein  Volk  wirkt  er,  für  sein  Volk  ist  er  bereit,  in 
den  Tod  zu  gehen.  Diese  Gesinnung  finden  wir  wieder  bei  den 
Männern,  welche  in  der  schweren  Zeit  der  Napoleonischen  ge- 
waltherrschaft  unsere  Vaterlandes  Wiedergeburt  herbeigeführt 
haben.  Stein,  Fichte,  Arndt,  Scharnhorst,  Jahn  und  viele  gleich- 
gesinnte  Männer  haben  die  Schmach  und  Not  ihres  Volkes  im 
eigenen  Herzen  aufs  tiefste  gefühlt  und  haben  alles  darangesetzt, 
eine  bessere  Zukunft  herbeizuführen.  Zu  diesem  Zwecke  haben 
sie,  so  viel  in  ihren  Kräften  stand,  den  Druck,  der  auf  den 
untern  Ständen  lastete  und  den  Aufschwung  nationalen  Lebens 
hinderte,  zu  beseitigen  gesucht,  sie  haben  das  nationale  Ehr- 
gefühl wachgerufen,  die  Wehrkraft  gestärkt  und  den  Sinn  für 
die  edelsten  Güter  des  Volkstums  neu  belebt.  Von  ihnen  können 
wir  lernen,  dass  patriotisch  gesinnt  sein  nichts  anders  heisst 
als  ein  Herz  haben  für  unser  Volk,  sich  persönlich 
verantwortlich  fühlen  für  dieses  Volkes  Wohler- 
gehen. Dabei  ist  unter  Volk  nicht  etwa  bloss  die  oberste 
Schicht  der  Bevölkerung  zu  verstehen,  die  sogenannten  obern 
Zehntausend,  sondern  ebenso  die  grosse  Masse  der  Unbemittelten, 
die  nach  vielen  Millionen  zählt.  Es  ist  auch  kein  Unterschied 
zu  machen  zwischen  Gebildeteren  und  Ungebildeteren,  sittlich  höher 
oder  tiefer  Stehenden.  Wahre  Vaterlandsliebe  gilt  allen  Söhnen 
und  Töchtern  unsers  Volkes,  und  gerade  den  geistlich  und 
leiblich  Notleidenden  gegenüber  wird  sie  die  reichste 
Gelegenheit  finden,  sich  zu  bethätigen1.  Die  Ge- 
sunden bedürfen  unsrer  Hilfe  nicht,  wohl  aber  sind  wir  ver- 
pflichtet, den  kranken  Gliedern  unsers  Volksorganismus  unsre 
Hilfe  angedeihen  zu  lassen.  Vor  allem  muss  der  oft  so  hohle 
und  nichtige  Standes-  und  Bildungshochmut  der  rechten  Achtung 
gegenüber  den  Leistungen  des  vierten  Standes  Platz  machen, 
denn  nichts  hat  ja  die  Verbitterung  des  Arbeiterstandes  gegen- 
über den  übrigen  Ständen  so  verschärft,  wie  jene  völlig  unbe- 
rechtigte Geringschätzung,  mit  welcher  die  Helden  der  Feder 
auf  jede  eigentliche  Handarbeit  herabblicken  zu  dürfen  meinen. 
Wer    also    unser  Volk  wahrhaft    lieb   hat,   der  wird  vor  allem 


1  „Jetzt  muss  sich  der  Patriotismus  bewähren  in  dem  ruhe- 
losen Streben  nach  sozialer  Einigung  unseres  Volkes.  Das  ist 
der  Patriotismus  des  Friedens.  Durch  unsre  gebildeten  Stände 
muss  es  als  schmerzliche  Empfindung,  als  nie  ruhende  Weh- 
mut hindurchziehen,  dass  Millionen  unserer  Brüder  teils  materiell, 
vor  allem  aber  moralisch  leiden."     (Ev.  soz.  Zeitfr.  I,  11.) 
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die  gebührende  Achtung1  vor  seiner  Arbeit  zeigen  1.  Das  wird 
ihn  dann  auch  abhalten,  seine  Mitmenschen  bloss  als  Arbeits- 
kräfte zu  betrachten  und  zu  behandeln,  als  eine  Ware,  die  man 
zum  Marktpreise  kauft,  um  damit  zum  eigenen  Vorteile  zu 
wuchern.  Die  höhere  gesellschaftliche  Stellung  gilt  dem  wahren 
Patrioten  nicht  als  ein  Privilegium,  die  unter  ihm  stehenden 
Volksgenossen  für  seine  Zwecke  auszubeuten,  vielmehr  erkennt 
er  in  seiner  hervorragenden  Stellung  eine  heilige  Verpflichtung  '2, 
in  besonderer  Weise  für  das  allgemeine  Beste  zu  sorgen  s. 

Sein  Hauptaugenmerk  wird  der  Patriot  darauf  richten,  dass 
das  innere  Leben  unsers  Volkes,  der  Kern  des  nationalen 
Denkens,  Fühlens  und  Strebens  gesund  bleibt.  Das  kann  aber 
nur  geschehen,  wTenn  unserm  Volke  die  heiligsten  Güter  seines 
innern  Lebens,  reine  Sittlichkeit  und  persönlich  überzeugte 
Religiosität  erhalten  bleiben.  „Religion,-  sagt  ein  neuerer 
Philosoph4,  ist  das  Herz  im  Organismus  des  Volks- 
geistes. Hört  dieses  Herz  zu  schlagen  auf,  so  tritt 
auch  hier  Fäulnis,  Verderbnis,  Verwesung  ein."  Die 
Gegenwart  scheint  die  Wahrheit  dieses  Wortes  eingesehen  zu 
haben,  denn  wie  oft  hört  man  nicht  selbst  von  denen,  die  sonst 
der  Religion  sehr  kühl  gegenüberstanden,  jenes  bekannte  Kaiser- 
wort wiederholen:  „Dem  Volke  muss  die  Religion  er- 
halten werden"  Leider  betont  man  dabei  den  ersten  Teil 
der  Worte  zu  stark  und  übersieht  ganz,  dass  dem  Volk,  d.  h. 
in  diesem  Zusammenhange  den  untern  Ständen,  die  Religion  nun 
und  nimmermehr  erhalten  werden  kann,  wenn  die  Gebildeten 
sich  innerlich  von  ihr  losgesagt  haben,  ja  dass  es  von  seiten 
dieser  Gebildeten  einfach  unsittlich  wäre,  weun  sie  den  übrigen 
Volksklassen  eine  Religion  aufnötigen  wollten,  an  deren  Wahr- 
heit sie  selbst  nicht  mehr  glauben.  Die  Religion  kann 
unserm  Volke  d.  h.  der  Gesamtheit  unsrer  Volksge- 
nossen   nur    dann  erhalten  werden,    wenn  die  führen- 


1  Vergi.  die  trefflichen  Ausführungen  im  1.  Hefte  der 
Evangelisch-sozialen  Zeitfragen.     S.  34  ff.  nnd  49. 

a  „Reichtum  ist  ein  Amt,"  sagt  Alb.  Lange  (Lebensbe- 
schreibung S.  157).  Herr  von  Kleist-Retzow  äusserte  im  preussi- 
schen  Herrenhause:  vWer  das  Eigentum  nicht  als  ein  Fidei- 
kommiss  vom  Herrn  zum  Dienst  des  Nächsten  ansieht,  hat  es 
nach  den  sittlichen  und  sozialen  Anschauungen  der  Jetztzeit,  die 
sich  hierin  mit  denen  des  Christentums  decken,  verwirkt.41 
(Theologischer  Litteraturbericht.     Jahrgang  1891.     S.  183.) 

8  Evangelisch-soziale  Zeitfragen.     1.  Reihe.     1.  Heft.     S.  7. 

4  Lazarus,  Ideale  Fragen.     Vorwort  IV. 
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den  Stände  sich  wieder  zu  einer  überzeugten,  leben- 
digen Religiosität  hin  durchringen.  Tote  Formeln  und 
fromme  Redensarten  können  uns  nichts  nützen,  nur  ein  inner- 
lich wahres,  auf  eigner  Herzenserfahrung  ruhendes  Zeugnis  von 
den  Segenskräften  der  Religion  kann  erweckend  und  belebend 
wirken.  Hierzu  ist  aber  vor  allem  ernste  Arbeit  eines  jeden  an 
sich  selbst  nötig,  mit  dem  gedankenlosen,  stumpfsinnigen  Dahin- 
leben im  ewigen  Wechsel  des  Verdieneus  und  Geniessens  muss 
gebrochen  werden,  jeder  unter  uns  muss  lernen,  seine  sittlich- 
religiöse Selbstbildung  als  eine  heilige  Aufgabe  anzusehen,  an 
deren  Lösung  er  unablässig  zu  arbeiten  hat.  Nicht  dass 
wir's  immer  besser  haben,  muss  das  Hauptziel  unsers 
Lebens  sein,  sondern  dass  wir  immer  besser  werden. 
Ohne  rechte  Religiosität  ist  an  ein  Besserwerden  nicht  zu 
denken,  nur  der  Glaube  kann  eine  kräftige,  alle  Schwierig- 
keiten überwiudende  Sittlichkeit  erzeugen.  Starker  sittlicher 
Kraft  bedürfen  wir  aber,  wenn  wir  die  gewaltige  Aufgabe, 
welche  die  soziale  Frage  unserm  Jahrhundert  gestellt  hat,  der 
Lösung  zuführen  wollen  *. 

Die  hauptsächlichste  Pflegstätte  für  Religion  und  Sittlich- 
keit ist  das  Familienleben,  daher  ist  es  eine  der  wichtigsten 
Aufgaben  des  Patriotismus,  unserm  Volke  sein  christlich- deutsches 
Familienleben  zu  erhalten  \  Mit  blossen  Entrüstungsphrasen  über 
die  Gottlosigkeit  sozialdemokratischer  Zukunftsbilder,  mit  hohlen 
Deklamationen  über  die  Heiligkeit  der  Ehe  ist  die  Aufgabe 
nicht  zu  lösen,  vielmehr  müssen  wir  uns  darüber  klar  werden, 
dass  die  Zersetzung  des  Familienlebens  in  den  untern  Ständen 
nicht  durch  Theorie  und  Agitation  zu  stände  gekommen  ist, 
sondern    vor    allem   durch  ungesunde    wirtschaftliche    Zustände, 


1  Vergi.  die  trefflichen  Artikel  in  der  „Christlichen  Welttt 
Jahrg.  1891  ^Zum  sozialen  Frieden.1*  —  ,.Geiz  liegt  jeder  gesell- 
schaftlichen Not  und  Beschwerde,  jeder  politischen  Aufwiegelung 
zu  Grunde,  Geiz,  Habgier  und  Begehrlichkeit  ....  Der  Ruf: 
„Teile,  teile!  gründet  sich  auf  Geiz  ebensowohl,  wie  die  Antwort: 
„Ich  will  nicht."  Es  giebt  keine  unschuldigen  Klassen, 
keine  Teufel,  die  unterdrücken,  und  keine  Engel,  die  unterdrückt 
werden.' *  (Religiöse  Reden  von  Robertson.  Mannheim  1861. 
S.  270.) 

2  Arndt  sagt:  „Immer  geht  vom  Hauswesen  jede  wahre  und 
beständige  und  echte  Volksgrösse  aus,  im  Familienglück 
lebt  die  wahre  Vaterlandsliebe  und  der  Hochaltar 
uDsers  Volkstums  steht  im  Tempel  der  Häuslichkeit" 
(„Schwarz  weiss  rot!"    S.  86.) 
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durch  Wohnungsverhältnisse,  die  besonders  in  grossen  Städten 
ein  Familienleben  fast  unmöglich  machen  1.  Diesen  Übelständen 
mns8  durch  gemeinnützige  Thätigkeit  begegnet  werden,  damit 
auch  den  Armen  der  Boden  nicht  fehlt,  auf  dem  ein  wirkliches 
Familienleben  erblühen  kann.  Vor  allem  aber  ist  es  eine 
patriotische  Pflicht,  dass  die  Gebildeten  selbst  ein  musterhaftes 
Familienleben  fuhren.  Das  ist  vorläufig  bei  weitem  noch  nicht 
in  dem  Masse  der  Fall,  als  man  nach  der  geflissentlich  zur 
Schau  getragenen  Entrüstung  über  die  Vorschläge  der  Sozial- 
demokraten vielleicht  vermuten  könnte.  Wo  die  Ehe  als  Geld- 
geschäft angesehen  wird  2,  wo  die  Eltern  den  Besuch  des  Wirts- 
hauses und  der  Kaffee-  und  Theegesellschaften  der  Erfüllung 
ihrer  Pflichten  den  Kindern  gegenüber  vorziehen  zu  müssen 
glauben,  wo  die  Jugend  einem  zucht-  und  sittenlosen  Fleisches- 
leben die  Gesundheit  des  Leibes  und  der  Seele  opfert,  da  sollte 
man,  statt  als  Ankläger  und  Richter  aufzutreten,  lieber  an  die 
eigene  Brust  schlagen  und  zunächst  im  eigenen  Lager,  unter 
den  Standes-  und  Parteigenossen  die  Besserung  anbahnen. 

Eine  andere  Aufgabe  des  rechten  Patriotismus  ist  die 
Weckung  des  nationalen  Ehrgefühls.  Ehrgefühl  ist 
nicht  zu  verwechseln  mit  Ehrgeiz.  Dieser  sucht  die  äussere 
Auszeichnung,  die  Schätzung  des  Publikums  ist  für  ihn  ent- 
scheidend, Titel,  Rang  und  andere  äusserliche  Zeichen  der  An- 
erkennung sind  das  Ziel  seiner  Wünsche  8.  „Ehrgefühl  da- 
gegen ist  auf  moralischem  Gebiete  das,  was  auf  dem  physischen 
der    Reinlichkeitssinn    ist,    die    Scheu,    sich    durch    Gemeines, 


1  Göhre,  „Drei  Monate  Fabrikarbeiter  und  Handwerks- 
bursche'* (2.  Zehntausend).     S.  17—26  und  37—40. 

•  „Dass  früher  die  Ehe  in  so  cynischer  Weise,  sozusagen 
auf  offenem  Markte,  allgemein  zum  Gegenstande  der  Spekulation 
und  zum  blossen  Geldgeschäft  gemacht  wurde,  dafür  fehlen  die 
Beispiele.  Heute  wird  der  Eheschacher  in  den  besitzenden 
Klassen  sehr  häufig  mit  einer  Schamlosigkeit  betrieben,  die  die 
stetig  wiederholte  Phrase  von  der  „Heiligkeit"  der  Ehe  als 
puren  Hohn  erscheinen  lässt."  (Bebel,  Die  Frau  und  der  Sozialis- 
mus.    10.  Aufl.     S.  86.     Vergl.  auch  S.  154  ff.) 

3  Von  dem  Franzosen  sagt  ein  französischer  Schriftsteller: 
„Er  führt  seinen  Wert  auf  etwas  ausser  ihm  Liegendes 
zurück.  Wenn  er  die  Tresse  hat,  einen  Orden,  eine  Schärpe, 
die  Amtstracht,  mit  einem  Worte  Amt  und  Ehrenzeichen,  dann 
erst  ist  er  etwas  und  fühlt  sich.  Die  Auszeichnung  be- 
stimmt sein  Verdienst,  das  Publikum  hebt  ihn  empor  aus 
dem  Nichts,  wie  der  Sultan  die  Veziere.  („Christliche  Welt" 
1891.    S.  114.) 
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Schlechtes  zu  beschmutzen.  Das  Ehrgefühl  wird  also  sich  selbst, 
so  wie  die  Kreise,  als  deren  Teil  wir  uns  fühlen,  vor  allem  das 
Vaterland  vor  der  Schande  zu  bewahren  suchen,  welche  es  mit 
sich  bringt,  wenn  man  Ehrloses  thut  oder  Ehrloses  über  sich  er- 
gehen lässttf  1.  Das  Wesen  des  nationalen  Ehrgeizes  kann  man  am 
besten  an  den  Franzosen  beobachten,  der  Euhm  ist  ihnen  alles, 
gross  dazustehn  vor  Mit-  und  Nachwelt  ist  der  höchste  ihrer 
Wünsche.  Nationales  Ehrgefühl  zeigt  dagegen  unser  Luther, 
wenn  er  in  der  Schrift  an  den  Adel  voll  heiliger  Entrüstung 
den  Papst  anredet:  „Hörestu  es,  Papst,  nit  der  Allerheiligst, 
sondern  der  Allersündigst?  Wer  hat  dir  Gewalt  geben,  die 
Christen,  sonderlich  deutsche  Nation,  die  von  edler  Natur, 
beständig  und  treu  in  allen  Historien  gelobt  sein, 
zu  lehren  unbeständig,  meineidig,  Verräter,  Böse- 
wicht, treulos  sein?"  Rein  und  blank  will  also  Luther 
den  Schild  seines  Volkes  sehen,  unbesudelt  von  welscher 
Lüge  und  Treulosigkeit.  Dasselbe  nationale  Ehrgefühl  be- 
gegnet uns  wieder  bei  den  grossen  Männern  der  deutschen 
Befreiungskriege.  Fichte  hat  ihm  in  seinen  Reden  an  die 
deutsche  Nation  den  klassischen  Ausdruck  verliehen.  „Wir 
müssten,u  so  heisst  es  in  der  12.  Rede3,  „zur  Steile  werden, 
was  wir  ohne  dies  sein  sollten,  Deutsche  .  .  .  Wir  müssen 
uns  haltbare  und  unerschütterliche  Grundsätze  bilden,  die  allem 
unserm  übrigen  Denken  und  unserm  Handeln  zur  festen  Richt- 
schnur dienen;  Leben  und  Denken  muss  bei  uns  aus 
einem  Stück  sein  und  ein  sich  durchdringendes  und  ge- 
diegenes Ganzes  .  .  .,  wir  müssen,  um  es  mit  einem  Worte  zu 
sagen,  uns  Charakter  anschaffen;  denn  Charakter  haben, 
und  deutsch  sein,  ist  ohne  Zweifei  gleichbedeutend." 
Dem  Worte  des  Philosophen  tritt  ebenbürdig  zur  Seite  das 
Königswort  aus  dem  Aufruf  „An  meinVolk":  „Keinen  andern 
Ausweg  giebt  es,  als  einen  ehrenvollen  Frieden  oder  einen 
ruhmvollen  Untergang.  Auch  diesem  würdet  ihr  getrost  ent- 
gegengehen um  der  Ehre  willen,  weil  ehrlos  der  Preusse 
und  der  Deutsche  nicht  zu  leben  vermag."  In  unsrer 
Zeit  ist  besonders  der  1.  grosse  Kanzler  des  neuen  deutschen 
Reiches  ein  würdiger  Vertreter  echten  Nationalgsfühls  gewesen. 
Bekannt  ist  ja  sein  grosses,  stolzes  Wort:  „Wir  Deutche 
fürchten   Gott,  sonst  niemand    in    der  Welt."     So    wie 


1  „Schwarz-weiss-rot!"     S.  282. 

2  Langensalzaer  Ausgabe.     S.  238. 
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diese  Männer  ein  lebendiges  Bewusstsein  haben  von  den 
edelsten  Zügen  unseres  Volksgeistes,  von  Treue, 
Wahrhaftigkeit,  Gewissenhaftigkeit,  Mut  und  Got- 
tesfurcht, und  diesem  Bewusstsein  gemäss  handeln, 
jede  Abweichung  von  diesen  Natioualtugenden  als 
eine  Schmach  fühlen,  die  das  Vaterland  und  jeden 
seiner  Bürger  trifft,  das  heisst  nationales  Ehrge- 
fühl haben,  heisst  patriotisch  gesinnt  sein. 

Ein  solcher  Patriotismus  ist  nicht  gefesselt  an  eine  be- 
stimmte Parteifahne,  sondern  er  ist  vielmehr  dem  wüsten 
Parteitreiben  gegenüber  das  einigende  Band.  Die  Parteizii-le 
hängen  ab  von  den  Ansichten  und  Meinungen,  die  man  sich 
über  einzelne  Fragen  des  staatlichen  und  wirtschaftlichen  Lebens 
gebildet  hat,  diese  Ansichten  können  bei  der  grossen  Schwierig- 
keit der  zu  lösenden  Probleme  sehr  verschieden  sein,  die  Liebe 
zum  Vaterlande  aber,  das  deutsche  Ehrgefühl,  die 
können  und  müssen  bei  allen  Parteien  dieselben 
sein.  Sind  sie  das,  so  wird  der  egoistische  Zug,  der  allem 
Parteitreiben  anklebt,  notwendig  zurücktreten,  und  der  leiden- 
schaftliche Parteikampf  hat  seine  Bitterkeit,  verloren,  weil  man 
dem  Gegner  die  Anerkennung  der  gleichen  Gesinnung,  die  man 
selbst  hat,  nicht  vorenthalten  und  abweichende  Meinungen  und 
Theorieen  ihm  nicht  mehr  ins  Gewissen  schieben  kann. 

Das  ist  also  der  Patriotismus,  den  wir  in  Haus  und  Schule 
pflegen  müssen,  wenn  wir  uns  der  grossen  Thaten  Gottes  an 
unsenn  Volke  würdig  zeigen  wollen. 

Selbstverständlich  genügt  das  Festefeiern  für  diesen  Zweck 
nicht,  denn  nicht  um  Gefühle  handelt  es  sich,  sondern  um  feste 
sittliche  Gewöhnungen,  um  persönliche  Überzeugungen  und 
charaktermässiges  Wollen.  Um  dieses  Ziel  zu  erreichen,  wird 
man  in  Schule  und  Haus  sich  daran  gewöhnen  müssen,  die  Er- 
ziehung als  eine  heilige,  patriotische  Aufgabe  anzusehen.  Es 
genügt  nicht,  wenn  man  für  die  nötige  Leibespflege  und  die  zum 
Fortkommen  in  der  Welt  unentbehrlichen  Kenntnisse  und  Fertig- 
keiten Sorge  trägt,  wenn  man  die  Jugend  mit  dem  Flitter  einer 
äusseriich  angeeigneten  Gelehrsamkeit  behängt,  das  alles  kann 
den  Menschen  nicht  zu  einem  tüchtigen  Gliede  der  Gesellschaft, 
zu  einem  patriotischen  Gliede  des  Staatskörpers  machen.  Reine 
Verstandesbildung  macht  nur  schlaue  Teufel,  Kenntnisse  und 
Fertigkeiten  werden  dann  die  Mittel,  mit  denen  man  auf  Kosten 
seiner  Nebenmenschen  seinem  Egoismus  frönt.  In  der  Theorie 
werden  diese  Gedanken  allgemein    zugestanden,    in    der    Praxis 
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aber  richtet  mau  sich  sehr  wenig  nach  ihnen  *.  Der  Gebildete 
ist  betroffen  von  der  Roheit,  die  man  oft  bei  den  untern  Ständen  an- 
trifft, aber  dass  hier  eine  schwere  Sünde  der  Gesellschaft  vorliegt, 
daran  denkt  er  nicht;  über  den  Gedanken  der  Sozialdemokraten, 
die  Kinder  in  allgemeinen  Erziehungshäusern  unterzubringen, 
äussert  man  seine  pflichtschuldige  Entrüstung,  aber  dass  den 
Kindern,  deren  Eltern  infolge  unsrer  wirtschaftlichen  Verhältnisse 
von  früh  bis  abend  in  der  Fabrik  beschäftigt  sind,  nun  doch 
irgend  ein  Ersatz  für  die  fehlende  häusliche  Erziehung  geboten 
werden  sollte,  das  kommt  wenigen  in  den  Sinn,  und  doch  liegt 
hier  eine  christliche  und  patriotische  Pflicht  vor.  Man  hört 
jetzt  vielfach  klagen  über  die  wachsende  Genusssucht  der  untern 
Stände,  diese  Klagen  sind  sicher  wohl  berechtigt,  aber  warten 
denn  nun  die  „  Gebildeten tf  (d.  h.  nach  heutigem  Sprachgebrauch 
die  Wohlhabenderen)  auch  treulich  ihres  Erzieheramtes,  gehen 
sie  der  Masse  des  Volkes,  deren  Blicke  auf  sie  gerichtet  sind, 
mit  einem  guten,  nachahmenswerten  Beispiele  voran?  —  Zeigen 
sie  den  untern  Ständen,  dass  es  edlere,  reinere  Genüsse  giebt 
als  die  sind,  welche  die  Bierstube  und  das  Tanzlokal  liefern, 
dass  man  sich  erholen  und  Geist  und  Leib  zu  neuer  Arbeit 
tüchtig  machen  kann  ohne  Alkohol  und  Skatkarte?  —  Ich 
überlasse  die  Antwort  und  ihre  praktische  Nutzanwendung  dem 
patriotischen    Gewissen    jedes    Einzelnen. 

Ihnen  aber,  meine  jungen  Freunde,  die  sie  in  kürzerer 
oder  längerer  Zeit  unsre  Anstalt  verlassen,  ihnen  möchte  ich's 
ganz  besonders  dringend  ans  Herz  legen,  bedenken  sie  wohl, 
dass  sie  einst  nicht  bloss  Lehrer,  sondern  vor  allem  Erzieher 
sein  sollen,  und  dass  sie  diesen  Erzieherberuf  nur  dann  recht 
üben  können,  wenn  sie  selbst  erzogen,  d.  h.  sittlich  durchge- 
bildet sind.  Ein  heilig  Priesteramt  wird  ihnen  in  Kirche  und 
Vaterland  übertragen  werden,  nur  mit  reinen  Händen  können 
sie  ihres  Amts  im  Reiche  Gottes  und  am  Altare  des  Vater- 
landes warten.  Nutzen  sie  die  Vorbereitungszeit,  die  ihnen  noch 
gegönnt    ist,    recht    aus.     Wenn    sie    sich    selbst    zu   tüchtigen 


1  „Wer  gerecht  urteilt,  kann  sich  der  Überzeugung  nicht 
entziehen,  dass  die  Quelle  der  Sünde  unsers  Volkes  zumei>t  in 
Mangel  an  Erziehung,  an  Pflege  des  Edeln,  in  der  ganzen 
Luit  eines  niedergehaltenen  Lebens  liegt.  Unsre  Jugend  bringt 
aus  der  Schule  so  gut  wie  keinen  Bildungstrieb  mit  und 
gerät  in  eine  verhängnisvolle  Verwahrlosung  in  einer  Zeit,  wo 
sie  der  gewissenhaftesten  Pflege  bedarf."  Drews  ,,Mehr  Herz 
fürs  Volk!ta     (Ev.-soz.  Zeitfragen,  1.  Reihe.     1.  lieft.    S.  19.) 
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Menschen  heranbilden,  dann  erweisen  sie  ihrem  Gotte  und  ihrem 
Vaterland  den  besten  Dienst. 

Vor  allem  ist  es  notwendig,  dass  sie  sich  in  die  Geschichte 
unsers  Volkes  wahrhaft  vertiefen.  Die  Geschichte  ist  der  reine 
Quell,  aus  dem  die  Vaterlandsliebe  immer  aufs  neue  Kraft  und 
Erquickung  schöpft,  recht  betrieben  führt  sie  uns  ein  in  das 
geistige  Leben  unsers  Volkes,  sie  lässt  uns  einen  Blick  thun  in 
die  gewaltige  Geistesarbeit,  in  das  Ringen  und  Kämpfen,  Sehnen 
und  Hoffen  unsers  Volkes,  sie  zeigt  uns,  wie  die  Kulturgüter, 
in  deren  Besitz  wir  jetzt  sind,  errungen  und  erarbeitet  worden 
sind,  und  giebt  uns  so  die  rechte  pietätsvolle  Gesinnung, 
mit  welcher  das  Erbe  der  Vorzeit  gewahrt,  gesichert 
und  weitergebildet  werden  muss.  Die  Vertiefung  in 
das  Geistesleben  der  deutschen  Vergangenheit  erzeugt  sodann 
auch  mit  Notwendigkeit  jenes  nationale  Ehrgefühl,  dem 
es  heilige  Pflicht  ist,  deutsch  zu  denken  und  zu  handeln,  d.  h. 
treu  und  wahrhaftig  zu  sein  gegen  sich  selbst  und  gegen  andere 
und,  im  Innern  durch  das  Gewissen  gebunden  an  Gottes  Wort, 
ohne  Menschenfurcht  zu  handeln.  Dieses  Ehrgefühl  wird  sie, 
meine  lieben  Schüler,  davor  bewahren,  ihre  Zeit  und  Kraft  in 
geisttötenden  sogenannten  Vergnügungen  zu  vergeuden,  wird  sie 
anhalten,  ihre  Gaben  zu  betrachten  als  Pfunde,  über  deren  Ver- 
wendung sie  ihrem  Gott  und  ihrem  Vaterlande  Rechenschaft 
schuldig  sind. 

Neben  das  Studium  der  nationalen  Geschichte  muss  aber 
die  Beschäftigung  mit  dem  Volksleben  der  Gegenwart  treten, 
sie  müssen  die  wirtschaftliche  Lage  der  Hauptgesellschaftsklassen 
unsers  Volkes  kennen  lernen,  müssen  die  Arbeit,  das  Leid  und 
die  Freude  ihrer  Landsleute  verstehen  und  würdigen  lernen, 
müssen,  um's  mit  einem  Worte  zu  sagen,  ein  Herz  gewinnen 
für  unser  Volk. 

Wir  andern  aber,  verehrte  Anwesende,  die  wir  bereits 
mitten  im  Leben  und  in  der  Berufsthätigkeit  drinnen  stehen, 
wir  wollen  heute  am  Sedantage  das  Gelübde  erneuern,  dass  wir 
jeder  an  dem  Platze,  an  den  ihn  Gott  gestellt  hat,  gewissen- 
hafte Diener  unsers  grossen  Volksganzen  sein  wollen. 
Wir  wollen  uns  vornehmen,  in  Haus  und  Gesellschaft 
deutsche  Art  und  Sitte  zu  pflegen.  Jetzt  und  immerdar 
sei  in  Wort  und  Wandel  unser  Wahlspruch: 

Deutschland,  Deutschland  über  alles! 


in. 


Nachträge 
zum  Lehrplan  für  einfache  Volksschulen, 


Von 

F.  Hollkamm. 


Unter  der  Bezeichnung:  Einfache  Volksschule  versteht  man 
zwar  zunächst  die  einklassige  Gesamtschule,  die  als  einfachste 
aller  Schuleinrichtungen  jenen  Namen  auch  am  meisten  verdient. 
Oft  gehraucht  man  jedoch  das  Wort  in  erweitertem  Sinne  von 
Schulen,  deren  Schüler  in  zwei  oder  drei  getrennten  Klassen 
von  einem  oder  zwei  Lehrern  unterrichtet  werden,  also  von  der 
Halbtagsschule ,  der  zweiklassigen  Schule  im  engeren  Sinne 
und  von  der  dreiklassigen  Schule  mit  zwei  Lehrern.  Der 
Zweck  dieses  Nachtrages  ist  es,  Winke  zu  geben,  wie  Zillers 
Lehrplansy8tem  auch  auf  diese  Schuleinrichtungen  zu  über- 
tragen sei. 

Von  den  drei  genannten  Schulformen  kann  nur  die  zwei- 
klassige  Schule  im  eigentlichen  Sinne  (2  Klassen  —  2  Lehrer) 
als  normale  Schuleinrichtung  gelten.  Halbtagsschule  und  drei- 
klassige  Schule  mit  2  Lehrern  können  zwar  unter  Umständen 
notwendig  werden,  z.  B.  die  Halbtagsschule  bei  ungenügender 
Grösse  des  Schulzimmers  oder  zur  Erleichterung  eines  kränkeln- 
den Lehrers,  die  letztgenannte  Schulart  bis  zum  vollendeten 
Bau  einer  dritten  Schulklasse.  In  vielen  Fällen  aber  werden 
diese  anormalen  Schularten  benutzt,  um  den  politischen  Ge- 
meinden,   insbesondere    den  kleineren  Landgemeinden,   Aufwen- 
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düngen  für  das  Schulwesen  zu  ersparen.  Zu  diesem  Zwecke 
werden  einem  einzigen  Lehrer  oft  100,  120,  ja  160  nnd  noch 
mehr  Schüler  anvertraut.  Eine  solche  Schülerzahl  lässt  sich 
weder  genügend  regieren  noch  im  vulgären  Sinne  unterrichten, 
geschweige  denn  durch  Unterricht  erziehen.  Obgleich  nun  die 
Frage  nach  dem  Verhältnis  zwischen  Massenunterricht  und  er- 
ziehendem Unterricht  bei  weitem  noch  nicht  so  oft  und  so 
gründlich  untersucht  ist,  um  sichere  Massstäbe  dafür  zu  ge- 
winnen, wieviel  Schüler  man  einem  Lehrer  höchstens  zu- 
weisen dürfe,  ohne  die  Erreichung  der  pädagogischen  Zwecke 
des  Unterrichts  unmöglich  zu  machen,  obgleich  ferner  die 
Schülerzahl  von  den  besonderen  Verhältnissen  der  einzelneu 
Schule  abhängt  und  deshalb  nicht  für  alle  Schulen  die  gleiche 
sein  kann,  so  wird  man  doch  zugeben,  dass  die  genaue 
Kenntnis  der  Schülerindividualitäten,  eine  der  Vorbedingungen 
des  erziehenden  Unterrichts,  bei  einer  gewissen  Maximalzahl 
von  Schülern  unmöglich  wird.  Vielleicht  Hesse  sich  annehmen, 
dass  bei  Benutzung  aller  der  Hilfsmittel,  welche  die  neuere 
Pädagogik  darbietet,  die  Feststellung  und  fortlaufende  Beobach- 
tung von  G0  Schülerindividualitäten  das  Höchste  sei,  was 
ein  Erziehungslehrer  leisten  könne.  Obgleich  die  Bedenken, 
welche  vom  ethischen  und  sozialen  Standpunkt«  aus  sich  gegen 
Halbtags-  und  Zweidritteischule  richten,  noch  keineswegs  ge- 
hoben sind,  wenn  man,  was  leider  höchst  selten  geschieht,  bei 
diesen  Schulformen  eine  bestimmte  Maximal-Schülerzahl  nicht 
überschreitet,  so  könnte  doch  alsdann  von  unterrichtlichera  Ge- 
sichtspunkte aus  wenigstens  erstere  als  vorteilhaft  erscheinen. 
Das  würde  z.  B.  der  Fall  soin,  wenn  ein  Lehrer,  zu  der 
höheren  Kraftentfaltung  unfähig,  welche  die  ungeteilte  Schule 
verlangt,  eine  Teilung  der  Schülerzahl  vorzöge,  die  ihm  zwar 
mehr  Unterrichtsstunden,  damit  aber  zugleich  bequemeres  Unter- 
richten brächte.  Es  würde  alsdann  eine  Scheidung  der  jüngeren 
von  den  älteren  Zöglingen  nicht  bloss,  wie  im  „ Lehrplan  für 
einfache  Volksschulen"  (Jahrbuch  XX111,  Seite  185)  in  den 
8achunterrichtlichen  Hauptfächern,  sondern  in  allen  Fächern  ein- 
treten.  Wesentliche  Änderungen  des  für  die  ungeteilte  Schule 
entworfenen  Lehrplans  wären  nicht  notwendig.  Eine  Er- 
weiterung oder  Vermehrung  des  Unterrichtsstoffes  müsste  ver- 
mieden werden.  Die  Gesamtzahl  der  Unterrichtsstunden  müsste 
mindestens  32  betragen.  Davon  entfielen  12  auf  Abteilung  111 
und  IV  ('1.— 3.  Schuljahr),  20  auf  Abteilung  I  und  II  (4~— 8. 
Schuljahr).    Lehrschüler  würden  entbehrlich    sein.     Wollte   man 
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sie  dennoch  verwenden,  so  liess  sich  das  am  leichtesten  so  be- 
werkstelligen, dass  der  letzte  Jahrgang  der  Oberklasse  (8. 
Schuljahr)  zu  gewissen  Stunden  in  der  Schule  zurückbehalten 
und,  während  der  Lehrer  die  Unterklasse  unterrichtet,  still  be- 
schäftigt wird.     Er  stellt  alsdann  die  nötigen  Lehrschüler. 

Schwieriger  als  bei  der  Halbtagsschule  ist  die  Übertragung 
des  Lehrplans  auf  die  zweiklassige  Schule  mit  zwei  Lehrern. 
Dieselbe  besitzt  zwar  manche  der  Vorzüge,  welche  die  ein- 
klassige  Volksschule  auszeichnen.  Sie  findet  sich  in  kleinen 
Dörfern,  enthält  Kinder,  deren  Lebenskreis  ein  enger  und  darum 
leicht  überschaubarer  ist.  Die  Verbindung  zwischen  Schule  und 
Familie  lässt  sich  nicht  allzuschwer  herstellen;  auf  letztere 
lässt  sich  deshalb  genügend  einwirken.  In  andern  Punkten  ist 
sie  der  einklassigen  Schule  gegenüber  im  Vorteil.  Da  sich 
zwei  Lehrer  in  das  Geschäft  des  erziehenden  Unterrichts  teilen, 
so  wird  die  Arbeit  des  einzelnen  eine  leichtere.  Nur  vier  von 
den  acht  Jahrgängen  der  Schule  bilden  eine  Klasse.  Dieser 
Umstand  muss  eine  Verminderung  der  Abteilungen  ermöglichen. 
Dadurch  muss  das  Helfersystem,  sowie  die  stillen  Beschäf- 
tigungen eine  Einschränkung  erfahren  können.  Umgekehrt 
muss  die  Zeit,  welche  der  Lehrer  selbst  jeder  Abteilung  widmet, 
eine  grössere  werden,  was  eine  erhöhte  Wirksamkeit  des  Unter- 
richts verbürgt.  Andrerseits  erfahren  diese  Vorzüge  in  manchen 
Punkten  Einschränkungen.  Die  Zahl  der  Abteilungen  jeder 
Klasse  ist  zwar  kleiner  als  in  der  einklassigen  Schule,  aber  die 
Schülerzahl  der  einzelneu  Abteilungen  ist  dafür  grösser.  Die- 
selben sind  deshalb  schwerer  zu  überblicken  und  zu  leiten  als 
dort.  Dem  Vorteil,  dass  der  Lehrer  nur  vier  Jahrgäuge  unter- 
richtet, steht  der  Nachteil  gegenüber,  dass  er  auch  nur  vier 
Jahre  auf  den  Zögling  einwirkt.  An  Einheitlichkeit  des  Unter- 
richts steht  die  zweiklassige  Schule  der  einklassigen  offenbar 
nach,  und  die  Vorteile,  welche  diese  Einheitlichkeit  zur  Folge 
hat,  müssen  in  jener  geringer  sein,  als  in  dieser. 

Die  zweiklassige  Schule  wird  darum  ihr  Ziel  nicht  viel 
weiter  stecken  dürfen  als  die  einklassi^e.  Sie  wird  sich,  wie 
diese,  mit  der  Vorführung  von  sieben  Stoflfgruppen  begnügen 
müssen.  Der  konzentrierende  Gesinnungsstoff  des  achten  Schul- 
jahres, Luthers  Katechismus,  stellt  keine  besondere  Kulturstufe 
dar.  Vielmehr  gehören  seine  Stücke  den  verschiedensten  Kultur- 
stufen an,  der  I.  Artikel  der  Patriarchengeschichte,  das  I.  Haupt- 
stück der  Richter-  und  Königszeit  u.  s.  w.  Sie  müssen  daher 
auch  den  Stoffgruppen  dieser  Stufen  zugewiesen  werden.     Ferner 
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düngen  für  das  Schulwesen  zu  ersparen.  Zn  diesem  Zwecke 
werden  einem  einzigen  Lehrer  oft  100,  120,  ja  160  und  noch 
mehr  Schüler  anvertraut.  Eine  solche  Schülerzahl  lässt  sich 
weder  genügend  regieren  noch  im  vulgären  Sinne  unterrichten, 
geschweige  denn  durch  Unterricht  erziehen.  Obgleich  nun  die 
Frage  nach  dem  Verhältnis  zwischen  Massenunterricht  und  er- 
ziehendem Unterricht  bei  weitem  noch  nicht  so  oft  und  so 
gründlich  untersucht  ist,  um  sichere  Massstäbe  dafür  zu  ge- 
winnen, wieviel  Schüler  man  einem  Lehrer  höchstens  zu- 
weisen dürfe,  ohne  die  Erreichung  der  pädagogischen  Zwecke 
des  Unterrichts  unmöglich  zu  machen,  obgleich  ferner  die 
Schülerzahl  von  den  besonderen  Verhältnissen  der  einzelnen 
Schule  abhängt  und  deshalb  nicht  für  alle  Schulen  die  gleiche 
sein  kann,  so  wird  man  doch  zugeben,  dass  die  genaue 
Kenntnis  der  Schülerindividualitäten,  eine  der  Vorbedingungen 
des  erziehenden  Unterrichts,  bei  einer  gewissen  Maximalzahl 
von  Schülern  unmöglich  wird.  Vielleicht  Hesse  sich  annehmen, 
dass  bei  Benutzung  aller  der  Hilfsmittel,  welche  die  neuere 
Pädagogik  darbietet,  die  Feststellung  und  fortlaufende  Beobach- 
tung von  60  Schülerindividualitäten  das  Höchste  sei,  was 
ein  Erziehungslehrer  leisten  könne.  Obgleich  die  Bedenken, 
welche  vom  ethischen  und  sozialen  Standpunkte  aus  sich  gegen 
Halbtags-  und  Zweidrittelschule  richten,  noch  keineswegs  ge- 
hoben sind,  wenn  man,  was  leider  höchst  selten  geschieht,  bei 
diesen  Schulformen  eine  bestimmte  Maximal-Schülerzahl  nicht 
überschreitet,  so  könnte  doch  alsdann  von  unterrichtlichem  Ge- 
sichtspunkte aus  wenigstens  erstere  als  vorteilhaft  erscheinen. 
Das  würde  z.  B.  der  Fall  sein,  wenn  ein  Lehrer,  zu  der 
höheren  Kraftentfaltung  unfähig,  welche  die  ungeteilte  Schule 
verlangt,  eine  Teilung  der  Schülerzahl  vorzöge,  die  ihm  zwar 
mehr  Unterrichtsstunden,  damit  aber  zugleich  bequemeres  Unter- 
richten brächte.  Es  würde  alsdann  eine  Scheidung  der  jüngeren 
von  den  älteren  Zöglingen  nicht  bloss,  wie  im  „Lehrplan  für 
einfache  Volksschulen"  (Jahrbuch  XX111,  Seite  185)  in  deu 
sachunterrichtlichen  Hauptfächern,  sondern  in  allen  Fächern  ein- 
treten.  Wesentliche  Änderungen  des  für  die  ungeteilte  Schule 
entworfenen  Lehrplans  wären  nicht  notwendig.  Eine  Er- 
weiterung oder  Vermehrung  des  Unterrichtsstoftes  müsste  ver- 
mieden werden.  Die  Gesamtzahl  der  Unterrichtsstunden  müsste 
mindestens  32  betragen.  Davon  entfielen  12  auf  Abteilung  111 
und  IV  (1.— 3.  Schuljahr),  20  auf  Abteilung  I  und  IT  (4.-8. 
Schuljahr).    Lehrschüler  würden  entbehrlich    sein.     Wollte   man 
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sie  dennoch  verwenden,  so  Hess  sich  das  am  leichtesten  so  be- 
werkstelligen, dass  der  letzte  Jahrgang  der  Oberklasse  (8. 
Schuljahr)  zu  gewissen  Stunden  in  der  Schale  zurückbehalten 
und,  während  der  Lehrer  die  Unterklasse  unterrichtet,  still  be- 
schäftigt wird.     Er  stellt  alsdann  die  nötigen  Lehrschüler. 

Schwieriger  als  bei  der  Halbtagsschule  ist  die  Übertragung 
des  Lehrplans  auf  die  zweiklassige  Schule  mit  zwei  Lehrern. 
Dieselbe  besitzt  zwar  manche  der  Vorzüge,  welche  die  ein- 
klassige  Volksschule  auszeichnen.  Sie  findet  sich  in  kleinen 
Dürfern,  enthält  Kinder,  deren  Lebenskreis  ein  enger  und  darum 
leicht  überschaubarer  ist.  Die  Verbindung  zwischen  Schule  und 
Familie  lässt  sich  nicht  allzuschwer  herstellen;  auf  letztere 
lässt  sich  deshalb  genügend  einwirken.  In  andern  Punkten  ist 
sie  der  einklassigen  Schule  gegenüber  im  Vorteil.  Da  sich 
zwei  Lehrer  in  das  Geschäft  des  erziehenden  Unterrichts  teilen, 
so  wird  die  Arbeit  des  einzelnen  eine  leichtere.  Nur  vier  von 
den  acht  Jahrgängen  der  Schule  bilden  eine  Klasse.  Dieser 
Umstand  muss  eine  Verminderung  der  Abteilungen  ermöglichen. 
Dadurch  muss  das  Helfersystem,  sowie  die  stillen  Beschäf- 
tigungen eine  Einschränkung  erfahren  können.  Umgekehrt 
muss  die  Zeit,  welche  der  Lehrer  selbst  jeder  Abteilung  widmet, 
eine  grössere  werden,  was  eine  erhöhte  Wirksamkeit  des  Unter- 
richts verbürgt.  Andrerseits  erfahren  diese  Vorzüge  in  manchen 
Punkten  Einschränkungen.  Die  Zahl  der  Abteilungen  jeder 
Klasse  ist  zwar  kleiner  als  in  der  einklassigen  Schule,  aber  die 
Schülerzahl  der  einzelnen  Abteilungen  ist  dafür  grösser.  Die- 
selben sind  deshalb  schwerer  zu  überblicken  und  zu  leiten  als 
dort.  Dem  Vorteil,  dass  der  Lehrer  nur  vier  Jahrgänge  unter- 
richtet, steht  der  Nachteil  gegenüber,  dass  er  auch  nur  vier 
Jahre  auf  den  Zögling  einwirkt.  An  Einheitlichkeit  des  Unter- 
richts steht  die  zweiklassige  Schnle  der  einklassigen  offenbar 
nach,  und  die  Vorteile,  welche  diese  Einheitlichkeit  zur  Folge 
hat,  müssen  in  jener  geringer  sein,  als  in  dieser. 

Die  zweiklassige  Schule  wird  darum  ihr  Ziel  nicht  viel 
weiter  stecken  dürfen  als  die  einklassi^e.  Sie  wird  sich,  wie 
diese,  mit  der  Vorführung  von  sieben  Stoflfgruppen  begnügen 
müssen.  Der  konzentrierende  Gesinnungsstoff  des  achten  Schul- 
jahres, Luthers  Katechismus,  stellt  keine  besondere  Kulturstufe 
dar.  Vielmehr  gehören  seine  Stücke  den  verschiedensten  Kultur- 
stufen an,  der  I.  Artikel  der  Patriarchengeschichte,  das  I.  Haupt- 
stück der  Richter-  und  Königszeit  u.  s.  w.  Sie  müssen  daher 
auch  den  Stoffgruppen  dieser  Stufen  zugewiesen  werden.     Ferner 
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enthält  der  Katechismus  nicht  historisches,  sondern  begriffliches 
Material.  Nun  wird  es  zwar,  besonders  bei  den  geförderten  Zög- 
lingen mehrklassiger  Stadtschulen,  sehr  wohl  möglich  sein,  aus 
selbstthätig  erarbeiteten,  durch  vielfache  Anwendung  geläutig 
gewordenen  begrifflichen  Sätzen  andre  begriffliche  Sätze  höherer 
Ordnung  zu  entwickeln.  Erstere  bilden  dann  die  Grundlage, 
das  Anschauungsmaterial  für  die  letzteren,  gleichsam  ein  An- 
schauungsmaterial zweiter  Potenz.  Bei  den  Schülern  unserer 
Dorfschulen  wird  man  dagegen  zufrieden  sein  müssen,  wenn  es 
ihnen  gelingt,  auf  dem  Wege  selbständigen  Denkens  dem  An- 
schauungsstoff begriffliches  Material  im  eigentlichen  Sinne  abzu- 
gewinnen. Auch  aus  diesem  Grunde  empfiehlt  es  sich,  die 
Kateclüsmussätze  und  Stücke  sogleich  aus  biblischen  Geschichten 
zu  entwickeln  und  sie  allmählich  in  den  Zusammenhang  zu 
bringen,  welchen  sie  in  Luthers  Katechismus  haben.  Zwar  wird 
eine  zusammenfassende  Wiederholung  besonders  gegen  das  Ende 
der  Schulzeit  hin  notwendig  sein,  doch  lässt  sich  dieselbe  auch 
im  Anschluss  an  die  Behandlung  der  letzten  Stoffgruppe  in  der 
Reihe  der  Kulturstufen  sehr  wohl  bewerkstelligen.  Im  übrigen 
wird  auch  der  Lehrer  der  zweiklassigen  Schule  die  zur  Be- 
handlung kommenden  Stoffe  nach  der  Idee  der  Kulturstufen  an- 
ordnen müssen.  Auf  Märchen  und  Robinson  kann  auch  er  aus 
den  im  vorigen  Jahrbuch  angegebenen  Gründen  nicht  verzichten. 
Die  Forderungen,  welche  die  Idee  der  Konzentration  erhebt, 
sind  für  die  zweiklassige  Schule  die  gleichen,  nur  sind  sie  dort 
etwas  schwerer  zur  Ausführung  zu  bringen  als  hier.  Da- 
gegen können  die  formalen  Stufen  zu  grösserer  Wirksamkeit 
gelangen,  wenn  man  weniger  auf  Vermehrung  der  methodischen 
Einheiten,  als  auf  ihre  erweiterte  und  vertiefte  Behandlung  be- 
dacht ist.  In  der  zweiklassigen  Schule  gestattet  es  die  ver- 
mehrte Zeit  des  direkten  Unterrichts,  eine  umfangreichere  Dar- 
bietung, eine  ausführlichere  Vertiefung,  sowie  eine  Vermehrung 
der  den  einzelnen  Einheiten  sich  anschliessenden  Verbindungs- 
stoffe eintreten  zu  lassen.  Ebenso  kann  die  Assoziation  durch 
grössere  Heranziehung  von  Vergleichungsraaterial  gründlicher 
werden,  und  ähnlich  lassen  sich  die  Stufen  des  Systems  und  der 
Methode  erweitern. 

WTas  die  Einführung  des  Lehrplansystems  in  die  zwei- 
klassige Schule  betrifft,  so  muss  man  sich  zunächst  darüber 
entscheiden,  ob  man  an  der  Zusammenziehung  mehrerer  Jahr- 
gänge zu  einer  Abteilung  noch  festhalten  will,  oder  ob  jeder 
Jahrgang    als    besondere    Abteilung   geführt    werden    soll.      Im 
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ersteren  Falle  würde  jede  Klasse  zwei,  höchstens  drei  Abteilungen, 
im  letzteren  dagegen  vier  zählen.  Die  Einrichtung  von  vier  Ab- 
teilungen in  jeder  Klasse  böte  nun  zwar  den  Vorteil,  mit  jeder 
Abteilung  alljährlich  den  Stoff  einer  Kulturstufe  durcharbeiten 
zu  können.  Es  wäre  nicht  nötig,  zu  einer  schon  behandelten 
Stoffgruppe  zurückzugreifen  oder  zwei  Gruppen  zu  einer  zusammen- 
zuschliessen.  Auch  würde  eine  solche  Einrichtung  an  sich  nicht 
unausführbar  sein.  Trotzdem  ist  sie  nicht  zu  empfehlen,  weil 
mit  ihr  alle  Vorzüge,  welche  die  zweiklassige  Schule  vor 
der  einklassigen  besitzt,  verschwinden.  Eine  gleiche  Zeit-  und 
Kraftzersplitterung  wie  in  der  einklassigen  Schule  müsste  ein- 
treten. Eine  erweiterte  und  vertiefte  Behandlung  der  metho- 
dischen Einheiten  wäre  unmöglich,  ebenso  eine  Vermehrung  der- 
selben. Alle  Übelstände,  unter  denen  der  Lehrer  der  einklassigen 
Schule  seufzt,  z.  B.  Störungen,  welche  die  sich  beschäftigenden 
Abteilungen  verursachen,  blieben  bestehen.  Andrerseits  würden 
manche  Hilfsmittel  versagen,  die  in  einklassigen  Schulen  von 
Bedeutung  sind.  So  würden  beispielsweise  dem  Lehrer  der  vier 
ersten  Jahrgänge  (1.—  4.  Schuljahr)  die  Lehrschüler  ganz,  die 
Helfer  zum  grossen  Teile  fehlen.  Auf  jeden  Fall  möchte  der 
durch  alle  diese  Umstände  herbeigeführte  Schaden  grösser  sein, 
als  der  Gewinn,  der  aus  der  selbständigen  Führung  eines  jeden 
Jahrgangs  erwachsen  könnte. 

Bleibt  man  deshalb  dabei,  mehrere  Jahrgänge  zu  einer  Ab- 
teilung zusammenzuziehen,  so  dürfen  auch  die  für  solche  Zusammen- 
ziehung angegebenen  Grundsätze  keine  Änderung  erleiden.  Es 
darf  also  nicht  das  erste  Schuljahr  mit  dem  zweiten,  es  dürfen 
ferner  auf  den  unteren  Stufen  nur  zwei  Jahrgänge  kombiniert 
werden.  Dagegen  möchte  es  fraglich  sein,  ob  man  das  letzte 
Schuljahr  mit  den  beiden  vorigen  zu  einer  Abteilung  verbinden 
oder  ob  man  es  gesondert  führen  soll.  Für  letzteres  spricht, 
dass  im  entgegengesetzten  Falle  die  Schülerzahl  der  Oberab- 
teilung eine  zu  grosse  werden  und  dadurch  ihr  Zusammenhang 
Schaden  leiden  könnte.  Dagegen  lässt  sich  geltend  machen, 
dass  nicht  alle  Schüler  eine  Abteilung  in  der  dafür  bestimmten 
Zeit  durchlaufen  können,  wohl  aber  alle  das  Ziel  der  Schule 
erreichen  sollen.  Das  geschieht  leichter,  wenn  die  letzten  drei 
Jahrgänge  eine  Abteilung  bilden,  die  nur  zwei  Stoffgruppen  zu 
erledigen  hat,  im  Notfalle  also  in  zwei  Jahren  durchlaufen 
werden  kann.  Am  besten  wird  es  daher  sein,  die  drei  letzten 
Jahrgänge  zwar  gemeinsam  zu  unterrichten,  das  letzte  Schuljahr 
jedoch    bei    den    zusammenfassenden    Wiederholungen    von    den 
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zwei  andern  zu  trennen,  ohne  Rücksicht  darauf,  ob  die  Schüler 
die  Oberabteilung  das  zweite  oder  dritte  Jahr  besuchen. 

Ferner  tragt  es  sich,  ob  die  zweiklassige  Schule  zur  Durch- 
führung der  Schulklassen  greifen  oder  am  Klassensystem  fest- 
halten soll.  Selbst  Tews,  der  eifrigste  Vertreter  des  Durch- 
führungssystems in  der  Gegenwart,  gesteht  zu  (Jahrbuch  XXI, 
Seite  231)  \  dass  die  Einführung  desselben  in  die  zweiklassige 
Schule  schwierig  ist.  Sie  wird  es  besonders,  wenn  man  mehrere 
Jahrgänge  zusammenzieht.  Weist  man,  wie  billig,  jedem  Lehrer 
gleich  viel  Jahrgänge  zu  und  hält  man  die  oben  angegebene 
Abteilungskombination  fest,  so  ergiebt  sich  folgendes  Bild: 

Klassse  A. 


1.  Jahr:  I,    II    III,  IV    =  3.  Abt. 

2.     „     ifm^  IvT      =  2.    „ 

3.      „     jHjJV^Z1,    =3*     " 

4.     „    Tvv\  vfvn    =  2.  „ 

Klasse  B. 


5.  Jahr:  V  VI,  VII  VIII 

oder :  V,  VI— VIII      =  2.  Abt. 

6.  Jahr:  VI— VIII,  I       =  2.     „ 

7.  „      VlTviII,  I,  II  =  3.     „ 

8.  „      VIII,  I,  II  III  =  3.     „ 

Dieser  beständige  Wechsel  in  der  Zahl  und  Zusammensetzung 
der  Jahrgänge  würde  dem  Unterrichte  einen  grossen  Teil  seiner 
Stetigkeit  rauben.  Eine  Verminderung  der  Abteilungsziffer 
Hesse  sich  nur  herbeiführen,  wenn  man  das  erste  Schuljahr 
mit  andern  kombinieren  wollte,  was  nicht  immer  möglich 
ist  und  in  einzelnen  Fällen  nicht  den  gewünschten  Er- 
folg hat. 

Der  schlimmste  Umstand  bei  der  Einführung  des  Zillerschen 
Lehrplansystems  wäre  es  jedoch,  dass  jede  veränderte  Zusammen- 
setzung der  Abteilungen  auch  eine  andere  Verbindung  der  für 
die    einzelnen    Jahrgänge    bestimmten    Stoffgruppen    nach    sich 


1  Vergl.  auch  die  auf  Seite  230  engegebene,   von  der  nach- 
folgenden abweichende  Verteilung  der  Jahrgänge. 
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zöge.  Man  könnte  also  nicht  mit  einemLehrplan  sich  zufrieden 
geben,  sondern  man  bedürfte,  wenn  auch  nicht  acht  Lehrpläne, 
so  doch  acht  verschiedene  Modifikationen  des  entworfenen  Lehr- 
plans. Noch  verwickelter  wird  die  Sache  bei  selbständiger 
Führung  des  letzten  Schuljahres.  Dann  wird  die  Dreizahl  der 
Abteilungen  Regel  (1,  3,  5,  6,  8  Schuljahr),  nur  in  einigen 
Fällen  bleibt  die  Zweizahl  (2.,  4.  Schuljahr)  und  es  tritt  (7. 
Schuljahr)  sogar  einmal  die  Vierzahl  auf.  Bedenkt  man  nun, 
dass  auch  hier  der  Lehrer  nicht  immer  auf  die  Unterstützung 
von  Lehrschülern  rechnen  kann,  so  wird  mau  zugeben,  dass 
die  Schwierigkeiten  des  Durchführungssystems  nicht  geringe 
sind. 

Die    zweiklassige    Schule    hat    ausserdem  von   allen  Schul- 
formen das  geringste  Bedürfnis,   zu  diesem  System  überzugehn. 
Die  Zöglinge  derselben  werden  nur  einmal  versetzt.     Der  Faden 
des  Unterrichts  ist  also,  um  mit  Herbart  zu  reden,  nur  einmal 
in   Gefahr    zu  zerreissen.     Und    sollte  die    Hoffnung,    dass    ein 
Lehrer  den  Faden  des  andern  fortspinnen  könnte,  so  ganz  ohne 
Aussicht  auf  Erfüllung  sein?     Dieses  Fortspinnen  mag  Schwierig- 
keiten haben.     Es    mag  von  Bedingungen    abhängen,    die  jetzt 
noch  wenig  erfüllt  sind.     Alles  das  zugegeben,    lässt  sich  doch 
nicht  leugnen,    dass    es  sich    in    der    zweiklassigen    Schule    am 
leichtesten  bewerkstelligen   lässt.     Mehr  als    auf  das  einigende 
Band    eines    gemeinsamen  Lehrplans  wird   zwar   auch   hier  auf 
die  einigende  Kraft  gemeinsamer   pädagogischer  Überzeugungen 
und  auf  das  aus    denselben  hervorgehende   gemeinsame  Streben 
und  Handeln    zu  bauen  sein.     Aber   diese  Übereinstimmung  ist 
unter  zwei  Lehrern  am  leichtesten  herzustellen.     Besprechungen 
untereinander,    Hospitieren   in    der  Klasse  des  andern  Lehrers, 
gemeinschaftliches    theoretisches    Studium    u.  s.  w.    sind    durch 
äussere  Verhältnisse   erleichtert.     Auch  ohne  besondere  Veran- 
staltungen dazu  lernt  der  Lehrer    bei  seinen   Besuchen   in   den 
Familien  auch  Kinder  der  andern  Klasse  kennen.   Dieses  Kennen- 
lernen wild  noch  mehr  erleichtert,  wenn  er  in  der  andern  Klasse 
Unterricht  erteilt,  was  sehr  zu  empfehlen  ist,  da  es  ein  Mittel 
bietet,    die  Vorteile    des  Durchführungssystems    mit    denen   des 
Klassensystems    zu  verbinden.      Dass    das    letztere    deren    auch 
besitzt,  übersieht  man  vielfach.     Ich  möchte  besonders  auf  einen 
aufmerksam  machen,  auf  den  Dr.  Barth  in  seiner  Schrift  „Über 
den  Umgang"  hinweist     „Es  liegt  (wenn  der  Schüler  während  der 
ganzen  Schulzeit  an  eine  einzige  Lehrerpersönlichkeit  gewiesen  ist) 
auch  wenn  der  Erzieher  die  Fähigkeit  besitzt,  nach  verschiedenen 
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Seiten  hin  Sympathie  zu  erregen,  die  Gefahr  nahe,  dass  nicht 
wenig  Zöglinge  von  dem  veredelnden  Umgange  nnberährt  bleiben." 
(Seite  40.)  Demgegenüber  bietet  die  zweiklassige  Schule  bei 
Annahme  der  eben  vorgeschlagenen  Einrichtung  den  Vorzug, 
dass  zwei  Lehrerindividualitüten  den  Zögling  beeinflussen,  wo- 
durch die  Einwirkung  auf  ihn  um  so  wirkungsvoller  wird,  je 
mehr  sich  die  Persönlichkeiten  der  Erzieher  ergänzen. 

Giebt  man  dem  Klassensystem  in  der  zweiklassigen  Schule 
den  Vorzug,  so  bleibt  als  letzte  Frage  übrig,  wie  die  Jahr- 
gänge, auf  beide  Lehrer  zu  verteilen  seien.  Die  gegenwärtige 
AVeise  ist,  dem  ersten  Lehrer  die  vier  letzten  Jahrgänge 
(5. — 8.  Schuljahr),  dem  zweiten  die  vier  ersten  zuzuweisen 
(1. — 4.  Schuljahr).  Auf  pädagogische  Gründe  stützt  sich  diese 
rein  äusserliche  Teilung  der  Jahrgänge  natürlich  nicht,  wohl 
aber  führt  sie  zu  manchen  Unzuträglichkeiten.  Sie  nötigt  den 
Lehrer  der  Unterklasse  zur  Bildung    von    drei    Abteilungen  (I., 

IL  HL,  IV.  Schuljahr).  Sie  zerreisst  eine  Abteilung  der  Mittel- 
stufe, da  sie  das  4.  Schuljahr  der  Unter-,  das  5.  Schuljahr  der 
Oberklasse  zuteilt.  Damit  würden  zwei  Gruppen  von  Konzen- 
trationsstoffen getrennt,  die  sich  sehr  leicht  verbinden  lassen, 
nämlich  Richter-  und  Königszeit.  Sie  macht  es  dem  zweiten  Lehrer 
unmöglich,  zu  seiner  Unterstützung  Schüler  zu  verwenden,  da 
die  Kinder  des  4.  Schuljahres  dazu  noch  nicht  fähig  sind. 
Trotzdem  hat  gerade  er  die  Hilfe  der  Lehrschüler  am  meisten 
nötig,  da  die  Kinder  der  ersten  Schuljahre  der  Aufsicht  und 
Unterstützung  am  meisten  bedürfen.  Sie  sind  am  unbeholfensten 
bei  der  stillen  Beschäftigung,  neigen  am  ersten  zur  Unthätig- 
keit  und  zu  Unordnungen  aller  Art.  Nimmt  man  noch  dazu, 
dass  es  den  Neulingen  besonders  not  thut,  vom  Lehrer  selbst 
unterrichtet  zu  werden,  und  dass  durch  die  hohe  Abteilungs- 
zahl der  direkte  Unterricht  sehr  verkürzt  wird,  so  wird  man 
zugeben,  dass  die  Unterklasse  gegen  die  Oberklasse  sehr  im 
Nachteil  ist.  Diese  würde  zwar  auch  folgerichtig  drei  Ab- 
teilungen einrichten  müssen.  (V.,  VI—  -VII.,  VIII.  Schuljahr.) 
Ihre  Lehrer  helfen  sich  jedoch  meist  so,  dass  sie  V. — VI. 
und  VII. — VIII.  kombinieren.  Die  Oberklasse  würde  auch 
dann,  wenn  sie  drei  Abteilungen  bildete,  günstiger  da- 
stehen als  die  Unterklasse,  da  die  übrigen  hier  auftretenden 
Schwierigkeiten  (Lehrschüler,  Beschäftigung)  für  sie  fortfallen. 
Dafür  wird  sie  desto  mehr  indirekt  geschädigt.  Jede  Vernach- 
lässigung, vor  allem  der  Schüler  des  ersten  Schuljahres,  wirft 
ihre   Schatten    bis    ins   Ende   der   Schulzeit.     Zudem    liegt   die 
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Gefahr  nahe,  dass  der  Lehrer  der  Oberklasse,  wenn  er  die 
Schwierigkeiten  der  Unterklasse  nicht  genügend  würdigt,  die 
Schuld  auf  den  zweiten  Lehrer  schiebt,  ihn  des  Mangels  an 
Fleiss  und  Tüchtigkeit  zeiht  und  damit  das  gute  Verhältnis 
stört,  welches  zwischen  beiden  herrschen  muss. 

Zur  Vermeidung  dieser  Übelstände  möchte  ich  vorschlagen, 
dem  ersten  Lehrer  ansser  Jahrgang  VI — VIII  noch  Jahrgang  I 
zuzuteilen,  damit  der  Lehrer  der  zweiten  Klasse  Jahrgang  II— V 
unterrichten  könne.  Aus  diesen  vier  Jahrgängen  kann  er  zwei 
Abteilungen  II— III,  IV — V  bilden.  Ein  Zerreissen  der  Mittel- 
stufe findet  nicht  statt.  Auch  bieten  die  Stoffe  für  diese  Jahr- 
gänge mit  der  jüdischen  Königszeit  einen  passenden  Abschluss. 
Lehrschüler  sind  nicht  allzu  notwendig,  da  sich  zwei  Abteilungen 
leichter  beaufsichtigen,  unterrichten  und  beschäftigen  lassen  als 
drei,  und  da  die  Kinder  des  ersten  Schuljahres,  welche  Störungen 
veranlassen  oder  Hilfe  bei  der  Beschäftigung  verlangen  könnten, 
nicht  der  Klasse  angehören.  Bei  der  Oberklasse  dagegen,  der 
das  erste  Schuljahr  zugewiesen  wird,  stehen  Lehrschüler  in  allen 
den  Stunden  zur  Verfügung,  in  denen  sämtliche  Kinder  er- 
scheinen. Damit  ist  auch  teilweise  die  Befürchtung  widerlegt, 
die  so  sehr  verschiedenen  Abteilungen  könnten  einander  stören. 
In  den  dienenden  Unterrichtsfächern,  also  bei  den  Lese-,  Schreib-, 
Rechen-  und  Zeichenstunden  ist  das  am  wenigsten  zu  besorgen, 
denn  über  die  Übungen  der  Anfänger  sind  die  12 — 14jährigen 
Schüler  der  Oberabteilung  längst  hinaus.  Sie  erregen  bei  ihnen 
keine  Aufmerksamkeit  mehr.  Umgekehrt  verstehen  die  Neulinge 
noch  nichts  von  den  Übungen  der  älteren  Schüler.  Bei  den 
Beschäftigungen  besorgen  Helfer  der  Oberabteilnng  zugleich  die 
Aufsicht  über  die  jüngeren  Schüler.  In  den  sachunterrichtlichen 
Fächern,  wo  die  Störung  der  Aufmerksamkeit  eher  zu  befürchten 
ist,  erscheinen  die  Abteilungen  getrennt.  Das  geschieht  unbe- 
dingt im  ethisch-religiösen  Unterricht.  In  Geschichte,  Erd-  und 
Naturkunde  Hesse  sich  vielleicht  eine  Verbindung  derart  be- 
werkstelligen, dass  die  Schüler  des  ersten  Schuljahres  zu  Beginn 
dieser  Stunden  etwa  eine  Viertelstunde  Anschauungsunterricht 
erhalten,  dann  still  beschäftigt  und,  wenn  möglich,  etwas  früher 
als  die  übrigen  entlassen  werden. 

Gegen  die  vorgeschlagene  Vereinigung  des  ersten  Schul- 
jahres mit  den  drei  letzten  möchten  sich  noch  einige  andere 
Bedenken  erheben.  Richtig  ist,  dass  damit  an  das  pädagogische 
Wissen  und  Können  des  Lehrers  der  Oberklasse  hohe  Anforde- 
rungen gestellt  werden.   Es  ist  ein  nicht  geringer  Grad  geistiger 
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Spannkraft  nötig,  jetzt  zn  dem  Standpunkt  6 --7  jähriger  Kinder 
herabzusteigen  und  sich  bald  darauf  zu  der  Vorstellungsweise 
12 — 14 jähriger  Schüler  zu  erheben.  Unüberwindlich  ist  jedoch 
diese  Schwierigkeit  nicht.  Auch  die  Lehrer  einklassiger  Schulen 
haben  sie  zu  überwinden.  Sie  bewahrt  den  Lehrer  vor  Ein- 
seitigkeit und  nötigt  ihn  mehr  als  die  gegenwärtige  Einrichtung 
zu  einem  umfassenden  Studium  der  Eindesseele.  Die  vorge- 
schlagene Kombination  entspricht  auch  dem  in  vielen  mehr- 
klassigen  Schulen  angewendeten  Verfahren ,  den  tüchtigsten 
Lehren)  die  Unter-  oder  Oberklassen,  den  schwächeren  die  Mittel- 
klassen anzuvertrauen.  Das  vielseitig-gleichschwebende  Interesse 
zu  begründen  sowie  seine  Ausbildung  zum  Abschluss  zu  bringen 
sind  Aufgaben,   die   man   dem  gereiften,   erfahrenen  Pädagogen 

—  und  ein  solcher  sollte  der  Lehrer  der  Oberklasse  stets  sein 

—  eher  übertragen  kann,  als  dem  Anfänger  auf  pädagogischem 
Gebiete,  der  sich  erst  in  seinen  Beruf  einarbeiten  muss,  wie  es 
bei  den  Lehrern  der  zweiten  Klasse  in  der  Regel  der  Fall  ist. 
Ihnen  mag  die  Fortleitung  und  Weiterentwickelung  des  be- 
gründeten Interesse  als  leichtere  Arbeit  übertragen  werden. 
Ein  anderes  Bedenken  könnte  dahin  gehen,  dass  mit  der 
empfohlenen  Einrichtung  statt  einer  einmaligen  eine  zwei- 
malige Versetzung  eintreten  muss.  Dieser  Übelstand  lässt  sich 
mildern,  wenn  man,  wie  oben  angegeben,  dem  Lehrer  der 
Oberklasse  einige  Stunden  in  der  zweiten  Klasse  überträgt  und 
umgekehrt.  Nur  müssten  ans  Rücksicht  auf  die  Konzentration 
des  Unterrichts  die  Hauptfächer  dem  Ordinarius  der  Klasse  ver- 
bleiben, ebenso  solche  dienenden  Unterrichtsfächer,  deren  Ver- 
bindung mit  den  Hauptfächern  Schwierigkeiten  macht  z.  B. 
Rechnen. 

Noch  manche  andere  Bedingungen  müssten  erfüllt  werden, 
um  einen  Plan  wie  den  vorstehenden  ausführen  zu  können.  Vor 
allen  Dingen  müsste  die  Kopflosigkeit  auch  der  zweiklassigen 
Schulen  aufhören.  Dem  Lehrer  der  Oberklasse  müsste  als  dem 
Hauptlehrer  die  Leitung  der  Schule  übertragen  und  der  jüngere 
zweite  Lehrer  ihm  untergeordnet  werden.  Bei  der  Wahl  des 
letzteren  gebührt  auch  dem  Hauptlehrer  eine  Stimme.  Bei  Er- 
nennung des  ersten  Lehrers  sollte  man  in  erster  Linie  nach 
pädagogischer  Tüchtigkeit  und  erst  in  zweiter  nach  äusseren 
Umständen  fragen.  Diese  und  ähnliche  Forderungen,  wie  bessere 
und  gleichmässigere  Ausbildung  der  Lehrer  u.  s.  w.,  haben  die 
Vertreter  der  Pädagogik,  besonders  im  Anschluss  an  die  Idee 
der  freien  Schulgemeinde  Dörpfeld  seit  langem   erhoben,    ohne 
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dass  man  sie  bisher  genügend  erfüllt  hätte.  Ohne  ihre  Er- 
füllung aber  sind  alle  Pläne,  welche  ideale  Forderungen  ver- 
wirklichen wollen,  unausführbar. 

Was  die  Übertragung  des  im  vorigen  Jahrbuch  angegebenen 
Lehrplans  einklassiger  Schulen  auf  zweiklassige  betrifft,  so 
dürften  bei  Annahme  obiger  Vorschläge  nur  wenige  Änderungen 
nötig  sein,  die  zumeist  schon  angedeutet  sind.  Eine  der  wich- 
tigsten wäre,  dass  der  Gruppenunterricht  des  1. — 3.  Schuljahres 
aufhört.  Im  Anschauungsunterricht  und  im  Gesang  wird  das 
1.  Schuljahr  gesondert  unterrichtet.  Die  Unterabteilung  der 
zweiten  Klasse  kann  alsdann  früher  als  das  in  der  einklassigen 
Schule  geschah,  die  im  Anschauungsunterricht  vereinigten  sach- 
und  sprachunterrichtiichen  Fächer  auseinander  treten  lassen. 

Die  dreiklassige  Schule  mit  zwei  Lehrern  übergehe  ich  ganz, 
da  in  ihr  noch  weniger  als  in  der  Halbtagsschule  ein  pädago- 
gischer Unterricht  möglich  ist.  Von  der  mit  drei  Lehrern  ver- 
sehenen dreikiassigen  Schule  an  möchte  sich  alsdann  Zillers 
Lehrplan  am  leichtesten  mit  Hilfe  der  Durchführung  der  Schul- 
klassen verwirklichen  lassen. 


IV. 

Der     systematische    Stoff    im    Geschichts- 
unterrichte. 

Von 

Dr.  M.  Schilling. 


Über  das  System  im  Geschichtsunterrichte  hat  sich  neuer- 
dings K.  Bodenstein  ausgesprochen. 1  Seine  Ausführungen  sind 
gegen  den  Stoff  gerichtet,  den  man  auf  dieser  Stufe  zu  bieten 
pflegt.  Er  sieht  sich  um  bei  Ziller,  Zillig,  in  Beins  Schuljahren, 
bei  Hermann  und  Kr  eil,  Staude  und  Göpfert  und  findet,  dass 
das  System  folgendes  enthält:  1.  die  Geschichtszahl,  bez.  Ge- 
schichtstabelle, 2.  Überschriften  zu  dem  Geschichtsstoff  der  Einheit 
oder  grösserer  Abschnitte,  sowie  Namenreihen,  3.  Kulturhisto- 
risches, 4.  Religiöses,  5.  Ethisches.  Hätte  Bodenstein  noch  andere 
Präparationen,  wie  sie  z.  B.  das  Jahrbuch  für  wissenschaftliche 
Pädagogik,  die  deutschen  Blätter  von  Mann,  Justs  Praxis  der 
Erziehungsschule,  Kehrs  pädagogische  Blätter,  R.  Fritsche  in 
seinem  Buche  „Die  deutsche  Geschichte  in  der  Volksschule u 
bieten,  berücksichtigen  wollen,  so  würde  er  dasselbe  gefunden 
haben. 

Als  nicht  in  das  System  gehörig  bezeichnet  er  zunächst 
alles  Tabellarische,  also  Jahreszahlen,  Verzeichnisse  von  Kriegen, 
Schlachten,  Regenten  u.  dgl. 

Sodann  will  er  blosse  Übersichten  über  grössere  Abschnitte 


1  Pädagogische  Studien  12.  Jahrg.  S.  129  ff. 
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ausgeschlossen  wissen,  wie  z.  B.  Zillig  eine  über  die  Geschichte 
Friedrichs  d.  Gr.  giebt. 1  Die  fibersichtliche  Ordnung  des  Stoffes 
enthalte  nichts  Abstraktes,  nichts  Allgemeingültiges;  sie  gehöre, 
wie  Jahreszahlen  etc.,  auf  die  Klarheitsstufe,  in  die  Synthese. 
Das  alles  sei  konkretes  Material. 

Ferner  verbannt  er  ans  dem  System,  was  man  das  kultur- 
geschichtliche Material  zu  nennen  pflegt.  Das  sei  ebenfalls 
Konkretes  nnd  könne  nicht  durch  Abstraktion  gewonnen  werden. 

Viertens  wendet  er  sich  gegen  die  religiösen  Systeme.  Sie 
gehören  in  den  Religionsunterricht. 

Alleinige  Berechtigung  für  das  Geschichtssystem  spricht  er 
dem  ethischen  Material  zu. 

Nun  erörtert  er  die  Frage,  welcher  Art  dieses  ethische 
Material  sein  müsse.  Die  Antwort  darauf  knüpft  er  an  den 
Ausspruch  Herbarts:  „Die  Geschichte  soll  die  Erzieherin  der 
Menschheit  sein,  und  wenn  sie  es  nicht  wird,  so  tragen  die 
Jagendlehrer  der  Geschichte  einen  grossen  Teil  der  Schuld u  — 
und  bezeichnet  als  das  eigentliche  System  des  Geschichtsunter- 
richtes Grundsätze  und  Einsichten,  nach  denen  sich  das  Staats- 
leben der  Gegenwart  and  das  Leben  des  einzelnen  im  Staate 
zu  richten  hat.  Diese  Grundsätze  und  Einsichten  könnten  aber 
nur  gewonnen  werden  durch  die  Erkenntnis  der  Entwicklungs- 
gesetze des  Kulturfortschrittes. 

Kann  man  dieser  Forderung  in  der  Unterrichtspraxis  ge- 
recht werden?  Bodenstein  selbst  weist  unter  Berufung  auf  eine 
Äusserung  Professor  Vogts  2  darauf  hin,  dass  die  Durchforschung 
der  Geschichtsperioden  unter  dem  Gesichtspunkte  der  Kultnr- 
entwicklang  noch  zu  leisten  sei.  Und  von  wem  wird  diese 
Arbeit  zu  leisten  sein?  Vom  Geschichtsforscher  oder  vom  Philo- 
sophen? Sicher  ist,  dass  es  eine  Aufgabe  des  Philosophen  ist, 
sicher  aber  auch,  dass  dieser  Philosoph  zugleich  hervorragender 
Geschichtsforscher  sein  müsste.  Und  wenn  diese  zwiefache  Be- 
fähigung in  einer  Person  vereinigt  wäre,  und  wenn  ein  solcher 
Mann  die  Geschichtsperioden  unter  dem  Gesichtspunkte  der  Kultur- 
entwicklung bearbeitete,  dann  wäre  es  immerhin  noch  fraglich, 
ob  er  zu  einem  positiven  Resultate  gelangen,  ob  er  eine  Reihe 
von  Entwicklungsgesetzen  finden  würde.  Wo  blieben  wir  aber 
ungünstigenfalls  mit  unseren  Grundsätzen  und  Einsichten,  die 
sich  nach  Bodenstein  auf  solche  Gesetze  gründen  müssten? 


1  Jahrbuch  XIV,  239. 

*  Erläuterungen  zum  Jahrb.  XIV,  42,  48. 
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Man  ist  in  der  That  geteilter  Meinung  darüber,  ob  die 
Aufstellung  historischer  Gesetze  möglich  ist. 1  Wollen  wir  uns 
auf  die  Seite  derer  stellen,  die  diese  Möglichkeit  nicht  bezweifeln, 
so  werden  wir  daran  festhalten  müssen,  dass  eine  Gesetzmässigkeit 
nur  auf  sehr  breiter  empirischer  Grundlage  nachgewiesen  werden 
kann.  Auch  werden  wir  uns  Ad.  Wagner  und  Hinneberg  in 
der  Definition  des  Begriffes  Gesetz  anschliessen  können.  Sie 
lautet:  Das  Gesetz  ist  ein  Urteil,  und  zwar  ist  dieses  Urteil 
der  kürzeste  Ausdruck  „für  das  konstante  Abhängigkeitsver- 
hältnis der  Erscheinung  als  Wirkung  von  anderen  Erscheinungen 
als  Ursachen."  ' 

Hieraus  lässt  sich  zunächst  die  Forderung  ableiten:  der 
Unterricht  muss  für  eine  möglichst  breite  empirische  Grundlage 
sorgen,  ehe  ein  Urteil  über  das  Abhängigkeitsverhältnis  gewisser 
Erscheinungen  von  anderen  Erscheinungen  als  Ursachen  gefallt 
werden  kann. 

Nun  aber  soll  jede  methodische  Einheit  ein  System  haben; 
der  ganze  zu  behandelnde  historische  Stoff  zerfällt  in  viele  Ein- 
heiten; wir  müssen  also  im  Verlaufe  des  Unterrichts  viele 
Systeme  gewinnen.  Wie  steht  es  jedoch  mit  der  Anzahl  der 
Entwicklungsgesetze,  mit  d-r  Anzahl  der  Grundsätze  für  das 
Staats-  und  Verfassungsleben?  Von  jenen  sagt  Bodenstein  selbst, 
dass  sie  bis  jetzt  nirgends  zur  Darstellung  gekommen  seien ;  und 
um  diese  herauszubilden,  bedürfe  es  freilich  der  Kenntnis  der 
Ursachen  und  Wirkungen  der  kulturellen  Fortschritte,  also 
doch  der  Erkenntnis  der  Entwicklungsgesetze.  Wir  stehen 
demnach  hier  vor  einem  Problem;  wir  sehen  uns  auf  eine  un- 
bestimmte Zukunft  vertröstet  und  unsere  Systeme  müssten  auf 
unabsehbare  Zeiten  hinaus  leer  bleiben.  So  schlimm  steht  es 
aber  in  Wirklichkeit  nicht.  Grundsätze  für  das  Staatsleben 8 
können  auch  ohne  Erkenntnis  der  Entwicklungsgesetze  erworben 
werden. 

Ehe  ich  der  Frage  näher  trete,  was  für  Abstraktionsprodukte 
in  das  Geschichtssystem  zu  setzen  sind,  will  ich  auf  einige  von 
Bodenstein  beanstandete  Gebiete  eingehen. 


1  Vgl.  P.  Hinneberg,  Die  philosophischen  Grandlagen  der 
Geschichtswissenschaft.  Historische  Zeitschrift  (v.  Sybel)  Bd.  68, 
S.  18  ff.  —  A.  Dippe,  Das  Geschichtsstudium  mit  seinen  Zielen 
und  Fragen.     Berlin  1891. 

8  Historische  Zeitschr.  Bd.  63,  S.  42  und  49,  50. 

*  Die  Nebeneinanderstellung  „Staats-  and  Verfassung^ leben" 
bei  Bodenstein  scheint  mir  nicht  richtig. 
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Darin  stimme  ich  ihm  hei,  dass  wir  für  das  System  Grund- 
sätze für  das  Staatslehen  gewinnen  müssen,  religiöses  Material 
aber  nicht  aufzunehmen  ist,  obwohl  ich  letztere  Folgerung  etwas 
anders  ableite.  Der  Geschichtsunterricht  hat  den  ideellen  Umgang 
mit  Menschen  zu  pflegen.  Dieser  Umgang  soll  Gesinnungen 
heranreifen  lassen,  die  den  Zögling  befähigen,  in  sittliche  Be- 
ziehungen zu  einzelnen,  wie  zur  Gesellschaft  zu  treten,  somit 
Bausteine  zur  Begründung  einer  charaktervollen  Persönlichkeit 
liefern.  Der  Geschichtsunterricht  dient  dem  gesellschaftlichen, 
der  Religionsunterricht  dem  religiösen  Interesse ;  der  Geschichts- 
unterricht dient  also  nur  einer  gewissen  Klasse  von  Gesinnungen. 
Es  handelt  sich  hier  um  ethische  Gebiete,  die  in  dem  Kreise 
des  sozialen  Lebens  beschlossen  liegen.1  Die  Berührung  mit 
dem  religiösen  Gebiete  darf  freilich  nicht  vernachlässigt  werden ; 
dazu  wird  sich  auf  der  Stufe  der  Synthese,  der  Association  und 
der  Methode  hinreichende  Gelegenheit  bieten.  Unter  Billigung 
des  Prinzips  der  ethischen  Konzentration  des  Bildungsinhaltes 
sagt  Willmann2:  „Es  darf  der  übrige  Unterricht  dadurch  nicht 
zum  blossen  Kommentare  der  Gesinnungsstoffe  herabgesetzt 
werden,  vielmehr  muss  der  jedem  Gebiete  eigene  Bildungswert 
und  das  für  jedes  geltende  Gesetz  des  Fortschrittes  bei  jener 
Anlehnung  bewahrt  bleiben. u  Das  gilt  sicherlich  auch  von  dem 
Verhältnisse  der  Gesinnungsstoffe  zu  einander. 

Mit  Bodenstein  stimmen  wir  alle  darin  überein,  dass  das 
System  Abstraktionen  aufzunehmen  hat.  Der  Grad  der  Abs- 
traktion mnss  jedoch  nach  dem  verschiedenen  Alter  der  Zög- 
linge, auch  nach  den  verschiedenen  Schularten  verschieden  sein; 
er  musB  dem  geistigen  Standpunkte  der  Zöglinge  entsprechen. 
B.  hält  besonders  das  Sprichwort  für  geeignet,  dem  in  dem 
konkreten  Stoffe  liegenden  allgemeinen  Gedanken  Ausdruck  zu 
geben.  In  den  bis  jetzt  uns  vorliegenden  Präparationen  ist  auch 
häufig  Gebrauch  davon  gemacht  worden.  Die  Sprichwörter  werden 
treffend  als  Gassenphilosophie  bezeichnet.  Aus  einer  grossen 
Summe  von  Erfahrungen  hat  sich  ihre  Weisheit  herauskrystalli- 
siert  Je  älter  wir  werden,  desto  mehr  wenden  wir  sie  an, 
desto  klarer  wird  uns  ihre  Bedeutung,  desto  höher  schätzen  wir 
sie.  Ihr  plastischer  Ausdruck  hebt  eine  längere  Eeihe  von 
Erfahrungen  in  unser  Bewusstsein  empor,  die  ihre  Wahrheit  be- 
stätigen.   Wie  aber  steht  es  bei  den  Kindern?  Meines  Erachtens 

1  So  auch  bei  Rein  etc.,  Da9  6.  Schuljahr.-  Dresden  1883. 
S.  53. 

8  Didaktik  II,  199. 
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dürften  doch  nur  bereits  bekannte  Sprichwörter  benutzt  werden, 
um  dem  systematischen  Gedanken  Ausdruck  zu  geben.  Kinder 
verfugen  aber  über  einen  ganz  geringen  Vorrat;  folglich  sollte 
ihre  Anwendung  auch  nur  eine  spärliche  sein.  Ferner  wird  der 
vorhandene  konkrete  Hintergrund  meist  dürftig,  oft  gleich  Null 
sein.  Man  könnte  einwenden,  die  Synthese  hat  ja  einen  solchen 
geschaffen.  Wird  er  aber  hinreichen,  um  den  Vorwurf  vor- 
schneller Abstraktion  abzuwehren? 

Ähnlich  verhält  es  sich   mit   den  Sentenzen  der  Klassiker. 

Dass  ich  nicht  missverstanden  werde!  Ich  gebe  zu,  dass 
der  aus  dem  konkreten  synthetischen  Stoffe  gewonnene  allgemeine 
Gedanke  einen  trefflichen  Ausdruck  in  einem  Sprichworte  oder 
einer  Sentenz  finden  kann,  ich  wünsche  auch,  dass  Sprichwort 
und  Sentenz  im  Geschichtsunterrichte  benutzt  werden;  bestreite 
aber,  dass  sie  in  solchem  Vorrate  vorhanden  sind,  dass  sie 
gleichsam  als  Requisit  der  Stufe  des  Systems  betrachtet  werden 
dürfen;  bestreite,  dass  der  Abstraktionsgrad  des  Sprichwortes 
und  der  Sentenz  dem  geistigen  Standpunkte  der  Zöglinge  häutig 
genug  entspricht;  bestreite  ferner,  dass  dieses  Gewand  dem  ge- 
wonnenen allgemeinen  Gedanken  sich  eng  genug  anschmiegt  (ge- 
wöhnlich wird  es  viel  zu  weit  sein);  und  endlich,  dass  Sprich- 
wort und  Sentenz  überhaupt  auf  diese  Stufe  gehören. 

Hierzu  kommt  aber  noch  etwas.  Wie  stellt  sich  nach  der 
bis  jetzt  geübten  Praxis  das  Gesamtsystem  einer  Periode  dar? 
Auf  der  einen  Seite  das  ethische  Material,  auf  der  anderen  das 
historische;  das  erstere  erscheint  als  eine  Sammlung  von  Sen- 
tenzen, Sprichwörtern  und  Bibelsprüchen;  das  geschichtliche  ist 
nach  chronologischen  und  logischen  Gesichtspunkten  geordnet. 
Das  Ganze  soll  sich  doch  aber  darstellen  als  ein  Geschichts- 
system, das  durch  den  Geschichtsunterricht  gewonnen  worden 
ist.  Das  sieht  man  der  zweiten  Hälfte  (dem  historischen  System 
im  engeren  Sinne)  wohl  an;  bei  der  ersten  aber  wird  jemand, 
der  in  das  Geheimnis  nicht  eingeweiht  ist,  schwerlich  auf  den 
Gedanken  kommen,  dass  er  es  hier  mit  einem  Ergebnis  des 
Geschichtsunterrichtes  zu  thun  hat;  denn  jene  allgemeinen 
Sätze  könnten  auch  aus  einem  andern  Unterrichtsstoffe  gewonnen 
worden  sein,  oder  auf  irgend  etwas  anderes,  als  die  betreffen- 
den historischen  Verhältnisse  bezogen  werden.  Man  müsste  es 
doch  auch  der  ethischen  Hälfte  ansehen,  dass  sie  Teil  eines 
historischen  Systems  ist.  Das  kann  man  oft  nicht,  weil  jene 
Sätze  zu  allgemeinen  Inhalts  sind.  Darum  sagte  ich,  sie  ge- 
hören   nicht   auf   diese  Stufe.      Sollten  Sprichwort  und  Sentenz 
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vorausgesetzt,  das*  sie  bereits  bekannt  sind,  nicht  besser  auf 
der  Stufe  der  Methode  am  Platze  sein? 

Bodenstein  beanstandet  das  historische  System  im  engeren 
Sinne,  den  Teil,  der  Jahreszahlen,  Übersichten,  Reihen  von 
Hegenten  and  Schlachten  u.  dgl.  bietet.  In  manchen  Einzel- 
heiten wird  man  ihm  vielleicht  beipflichten  können;  das  würde 
aber  nur  bedeuten,  dass  in  den  betreffenden  Fällen  sorgfältiger 
hätte  verfahren  werden  sollen.  Im  allgemeinen  jedoch  wird 
man  seine  Ansicht  nicht  teilen  können.  Er  scheint  nicht  zu 
berücksichtigen,  dass  es  sich  hierbei  nicht  um  die  Zahl  für 
sich,  nicht  um  etwas  Vereinzeltes  handelt,  sondern  um  die  Aus- 
bildung von  Zeitreihen  (abgesehen  von  den  Übersichten,  womit 
es  eine  andere  Bewandtnis  hat).  Alles  Geschehene,  alle  Ereig- 
nisse und  Veränderungen  stellen  wir  in  der  Form  des  Nachein- 
ander, des  Zeitlichen  vor.  Eine  Aufgabe  des  Geschichtsunter- 
richtes ist  es,  die  Vorstellung  des  Zeitverlaufes,  die  Vorstellung 
von  Zeitreihen  herauszubilden.  Diese  Vorstellungen  sind  aber 
Abstraktionsgebilde. 

Kehren  wir  nun  zu  der  Frage  zurück,  was  für  Abstrak- 
tionsprodukte in  das  Geschichtssystem  zu  setzen  sind.  Von 
Entwicklungsgesetzen  werden  wir  vorläufig  und  wahrscheinlich 
auf  lange  Zeit  hinaus  absehen  müsson.  Näher  jedoch  können 
wir  den  Grundsätzen  für  das  Gesellschaftsleben  treten,  denn  sie 
stellen  keine  so  hohen  Abstraktionsprodukte  dar,  wie  Entwick- 
lungsgesetze. 

Eine  interessante,  vielleicht  für  den  Unterricht  erspriess- 
liche  Anregung  giebt  A.  Dippe  in  seiner  oben  angeführten 
Schrift  Er  bestreitet  die  theoretische  Berechtigung,  historischen 
Gesetzen  nachzuspüren,  nicht,  verspricht  sich  aber  wenig  Erfolg 
wegen  des  singulären  Charakters  aller  historischen  Ereignisse. 
Er  meint,  man  dürfe  wohl  sagen:  „Da  die  menschliche  Natur 
im  wesentlichen  sich  gleich  geblieben  ist,  so  werden  ähnliche 
Ursachen  auch  ähnliche  Wirkungen  haben. u  Nicht  aber  dürfe 
der  Satz  so  formuliert  werden,  dass  in  der  Geschichte  gleiche 
Ursachen  gleiche  Wirkungen  erzeugen,  denn  im  Unterschiede 
zu  den  naturwissenschaftlichen  Gesetzen  spiele  hier  der  Faktor 
der  Willensfreiheit  eine  Rolle 1.  In  diesem  Zusammenhange 
weist  er  auf  Ranke  hin.  Dieser  philosophierende  Historiker 
habe  wohl  Regeln  formuliert,  bestimmte  Gesetze  aber  weder 
formulieren    wollen,    noch   können.     Dippe    führt  einige  solcher 

1  Vgl.  Dippe  a.  a.  0.  S.  105. 
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historischer  Kegeln  aas  Rankes  Weltgeschichte  an1:  „Grosse 
Männer  schaffen  ihre  Zeiten  nicht,  aber  sie  werden  auch  nicht 
von  ihnen  geschaffen.  Es  sind  originale  Geister,  die  in  den 
Kampf  der  Ideen  nnd  Weltkrllfte  selbständig  eingreifen,  die 
mächtigsten  derselben,  anf  denen  die  Zukunft  beruht,  zusammen- 
fassen, sie  fördern,  und  durch  sie  gefordert  werden.  Bei  der 
Flüchtigkeit  des  menschlichen  Lebens  ist  es  dann  immer  von 
grös8tem  Wert,  wenn  in  den  hohen  Stellungen,  die  dazu  fähig 
machen,  Persönlichkeiten  von  gleicher  Intention  und  Kraft  auf 
einander  folgen.  Nicht  allein  grosse  Männer,  sondern  auch 
Generationen  von  ausserordentlicher  Begabung  gehören  dazu, 
um  lebensfähige  politische  Gründungen  zu  vollbringen."  —  „Der 
menschliche  Geist  ist  in  einer  uner messlichen  Fortentwicklung" 
begriffen,  und  gerade  der  Kampf  der  Gegensätze  trägt  dazu 
bei,  diese  Entwicklung  zu  fordern."  —  „Es  geschieht  in  der 
Weltgeschichte  nie,  dass  gewisse  Ideen  bis  zu  ihrer  äussersten 
Konsequenz  die  Herrschaft  erlangen;  alles  frühere  historische 
Leben  müsste  zerstört  werden  und  eine  neue  Weit  beginnen."  — 

Es  wäre  eine  sehr  dankbare  Aufgabe,  aus  den  Werken 
Rankes  und  anderer  hervorragenden  Historiker  solche  geschicht- 
liche Regeln  aufzusuchen  und  übersichtlich  zusammenzustellen; 
das  gäbe  prächtiges  systematisches  Material.  Freilich  stellen 
auch  diese  Regeln  einen  Abstraktionsgrad  dar,  der  nur  auf 
breiter  empirischer  Grundlage  erreicht  werden  kann,  doch  aber 
erreichbar  ist.  Für  die  Volksschule  würden  nur  wenige  dieser 
Regeln  Verwertung  finden  können,  mehr  schon  für  die  höheren 
Schulen. 

Das  systematische  Material  muss  auch  von  den  Ideen  aus, 
die  einzelne  Zeiträume  beherrschen,  bestimmt  werden.  Das 
Verständnis  der  Begebenheiten  setzt  übrigens  die  Bekanntschaft 
mit  der  ein  Zeitalter  beherrschenden  Idee  voraus.  Aber  auch 
die  Ideenforschung  ist  noch  nicht  weit  gediehen  2.  Herders 
Forderung  besteht  heut  noch  zu  Recht:  „Eine  Geschichte  der 
Meinungen,  der  praktischen  Grundsätze  der  Völker,  wie  sie  hie 
und  da  herrschten,  sich  vererbten  und  im  stillen  die  grössten 
Folgen  erzeugten,  diese  Geschichte  mit  hellem  moralischen  Sinn, 
in  gewissenhafter  Prüfung  der  Thatsachen  und  Zeugen  ge- 
schrieben, wäre  eigentlich  der  Schlüssel  zur  Thatengeschichte  :). 
Indes  einigen  Anhalt  haben  wir.     Wir  sprechen  von  einer  Idee 

'  A.  a.  0.  &  102  ff. 

2  Vg.  Lorenz,  Geschichtswissenschaft  1,  270. 

*  Briefe  zu  Beförderung  der  Humanität.  5.  Sammlung  Nr.  58. 
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des  Papsttums,  des  Kaisertums,  von  einer  Idee  des  Absolutismus, 
des  Konstitutionalismus;  durch  die  neuere  deutsche  Geschichte 
zieht  sich  die  Idee  eines  einigen  Vaterlandes  mit  einem  Kaiser 
an  der  Spitze;  die  Bestrebungen  grosser  Zeitabschnitte  werden 
von  religiösen  Ideen  bewirkt  (Reformationszeitalter,  Zeit  des 
dreissigjährigen  Kriegs),  oder  von  intellektuellen  Ideen  (die  Zeit 
der  Aufklärung),  oder  von  volkswirtschaftlichen  und  sozialen 
Ideen  (Bauernaufstände,  französische  Revolution,  die  Gegenwart); 
und  sämtliche  mittelalterlichen  und  modernen  Ideen  sind  mehr 
oder  weniger  von  der  Idee  des  Christentums  beeinflusst  *.  Allein 
bis  zur  Abstraktionshöhe  des  Grundsatzes,  der  geschichtlichen 
Regel;  bis  zur  Erkenntnis  der  ein  Zeitalter  beherrschenden  Idee 
hat  der  Unterricht  einen  weiten  Weg  zurückzulegen.  In  vielen 
Windungen  führt  dieser  Weg  allmählich  aufwärts. 

Wo  haben  wir  nun  diese  kleinen  und  kleinsten  Stufen  des 
langen  Abstraktionsprozesses  zu  suchen?  Ich  meine  in  einem 
guten  Geschichtsleitfaden.  Oder  mit  anderen  Worten:  Aus 
dem  konkreten  Unterrichtsstoffe  wird  für  die  Stufe  des  Systems 
das  Material  herausgearbeitet  werden  müssen,  das  ein  guter 
Leitfaden  in  seinen  meist  abstrakten  Sätzen  enthält.  Die  be- 
stehenden Leitfäden  nehmen  freilich  zu  wenig  Rücksicht  auf 
das  von  uns  geforderte  ethische  Material;  indes  werden  wir 
uns  mit  ihnen  behelfen  müssen,  bis  ein  unseren  Bedürfnissen 
entsprechender  geschrieben  ist.  Das  Fehlende  muss  dann  eben 
ergänzt  und  nachgetragen  werden.  Zu  diesem  Zwecke  empfiehlt 
sich  ein  mit  Schreibpapier  durchschossener  Leitfaden.  Auf  den 
unteren  Stufen  werden  sich  nötigenfalls  die  Schüler  auf  Grund 
der  Unterricht8resultate  ihren  Leitfaden  selbst  schreiben  können. 
Das  Heft  würde  den  Charakter  eines  Merkbuches  oder  System- 
heftes tragen. 

Das  ist  ja  durchaus  nichts  Neues,  wird  man  mir  entgegen- 
halten. Das  soll  es  auch  nicht  sein,  nur  wollte  ich  vor  über- 
triebenen Forderungen  für  die  Stufe  des  Systems  warnen.  Wer 
zu  viel  anstrebt,  erreicht  leicht  gar  nichts. 

Eine  Umgestaltung  des  Geschichtsunterrichtes  wird  sich 
überhaupt  nur  allmählich  vollziehen  Auch  bei  geistigen  Be- 
wegungen spielt  das  Trägheitsgesetz  eine  Rolle.  Die  Klugheit 
gebietet,    sich    möglichst    an    das   Bestehende    anzuschließen. 


1  Vgl.  hierzu  Dippe  a.  a.  0.  2.  Teil:  Die  empirische  Ge- 
schichtsbetrachtung als  Grundlage  der  Geschichtsphilosophie.  — 
Diese  Ausführungen  enthalten  wertvollen  Stoff  für  das  ethische 
System. 
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Von  Stufe  zu  Stufe!  Ich  halte  ein  solches  Vorgehen  nicht  für 
ein  Verleugnen  unserer  theoretischen  Grundsätze.  Lehren  wir 
doch  selbst,  dass  man  an  das  Vorhandene  anknüpfen  und  des 
Neuen  nicht  zu  viel  auf  einmal  bieten  soll.  Das  gilt  nicht  nur 
im  Kleinen  und  für  die  Kleinen,  sondern  auch  im  Grossen  und 
für  die  Grossen;  nicht  nur  für  die  Lernenden,  sondern  auch 
für  die  Lehrenden.  Das  Alte  muss  umgebildet,  nicht  umge- 
stürzt werden.  Dieses  Umbilden  erfordert  viel  Zeit,  Geduld 
und  Weisheit;  und  —  kein  Sieg  ohne  Verlust!  „Es  geschieht 
in  der  Weltgeschichte  nie,"  sagt  Ranke,  „dass  gewisse  Ideen 
bis  zu  ihrer  äussersten  Konsequenz  die  Herrschaft  erlangen. u 
Rascher  geht  manches  (aber  auch  nicht  immer)  auf  dem  Wege 
der  Gesetzgebung;  indes  können  wir  doch  wohl  nicht  wünschen, 
dass  die  Methode  Gegenstand  der  Gesetzgebung  werde. 

Es  wurde  bemerkt,  dass  unsere  Leitfaden  eine  Fülle  von 
Abstraktionen  enthalten,  die  weder  Grundsätze,  noch  Regeln 
sind.  Schlagen  wir  einen  derselben  auf!  Ich  wähle  F.  Wagners 
Hilfsbuch  für  den  Unterricht  in  der  Geschichte,  III.  (2.  Aufl.) 
Weimar  und  Leipzig  1890.  In  §.  155  lesen  wir  über  den 
Kronprinzen  Friedrich,  den  späteren  Friedrich  d  Gr.,  folgende 
Sätze:  „Er  empfand  aufrichtige  und  tiefe  Reue  über  seinen 
Ungehorsam  und  seinen  Leichtsinn.  —  Er  widmete  sich  mit 
Ernst  und  Ausdauer  den  Arbeiten,  welche  ihm  der  König  wohl- 
bedacht zu  seiner  Einführung  in  die  Staatsverwaltung  aufge- 
tragen hatte.  —  In  der  Abgeschiedenheit  des  Rheinsberger 
Schlosses  widmete  sich  der  Kronprinz  eifrig  der  Vorbereitung 
für  seinen  hohen  Beruf. u   — 

Diese  Sätze  enthalten  nichts  Konkretes.  Dem  Lernenden 
sind  sie  leere  Worte,  wenn  er  nicht  Äusserungen  aufrichtiger 
Reue  kennen  gelernt  hat;  wenn  er  nicht  weiss,  nicht  beobachtet 
hat,  welcher  Art  die  Beschäftigungen  zur  Einführung  in  die 
Staatsverwaltung  waren;  wenn  er  nicht  einen  Einblick  in  das 
Leben  des  Kronprinzen  zu  Rheinsberg  gewinnt.  Das  betreffende 
Material  ist  auf  der  Stufe  der  Synthese  darzubieten,  und  zwar, 
soweit  irgend  möglich,  in  Form  von  Quellenzeugnissen.  Ein 
Bild  des  reumütigen  Kronprinzen  giebt  das  Protokoll  Grumb- 
kows  über  des  Königs  Aussöhnung  mit  seinem  Sohne;  über  das 
Leben  des  Kronprinzen  zu  Küstrin  unterrichtet  in  anschau- 
lichster Weise  des  Königs  Instruktion  für  den  Geheimen  Rat 
v.  Wolden;  in  welcher  Weise  er  seine  Müsse  zu  Rheinsberg 
benutzte,  erfahren  wir  von  einem,  der  Friedrichs  Gast  dort  war. 

Aus    derartigen    konkreten  Stoffen    müssen  jene  Leitfaden- 
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sätze  gewonnen  werden;  sie  bilden  alsdann  einen  Teil  des 
Systems.  Mit  Leichtigkeit  könnten  mehr  Beispiele  angeführt 
werden ;  ich  hoffe,  dies  eine  genügt 1.  ' 

Was  Ziller  in  seinen  Vorlesungen  über  allgemeine  Päda- 
gogik (1.  Aufl.  S.  257  ff.)  über  das  Verhältnis  des  erarbeiteten 
systematischen  Materials  zum  fachwissenschaftlichen  Lehrbuche 
sagt,  kann  ich  nur  in  diesem  Sinne  verstehen.  Dort  heisst 
es  u.  a.:  „Er  (der  Schüler)  mnss  jeden  Teil  des  Systems,  der 
in  einer  methodischen  Einheit  gewonnen  ist,  mindestens  mit 
einem  fachwissenschaftiichen  Lehrbuche  vergleichen,  wenn  es  ihm 
nur  irgend  zu  Gebote  steht.  So  muss  es  wenigstens  von  dem 
Zeitpunkte  an  geschehen,  wo  die  schriftliche  Fixierung  alles 
systematischen  Stoffes  von  seiten  des  Schülers  schwerfällig  werden 
würde. u  Ferner:  „Vorläufig  muss  namentlich  auch  für  jede 
methodische  Einheit  des  Geschichtsunterrichts  aus  seinen  aus- 
führlichen Entwickelungen  mit  Abstreifung  alles  nicht  Allge- 
meingültigen und  objektiv  Wertvollen  die  Skizze  einer  Ge- 
schichtstabelle, es  müssen  für  allen  Unterricht  übersichtliche, 
von  dem  Nichtnotwendigen  entkleidete  Darstellungen  herausge- 
arbeitet werden,  die  dann  allen  späteren  Wiederholungen  zu 
Grunde    zu    legen    und   nur  nach  Bedürfnis  auszumalen  sind  "." 

Bodenstein  beruft  sich  wiederholt  auf  die  Forderung,  das 
System  müsse  „Allgemeingültiges",  „objektiv  Wertvolles"  ent- 
halten; aber  ich  glaube  annehmen  zu  dürfen,  dass  Ziller  mit 
diesen  Worten  nicht  den  Sinn  verbindet,  den  ihnen  Bodenstein 
beilegt.  In  der  3.  Aufl.  des  Leipziger  Seminarbuchs  heisst  es 
in  dem  Abschnitte  über  den  Geschichtsunterricht  (§.  182):  „Am 
wenigsten  darf  Allgemeingültiges,  wie  das  Abhalten  einer 
Reichsversammlung  von  seiten  eines  Kaisers,  als  etwas  Individu- 
elles   erscheinen."     Noch    deutlicher    tritt  der  Sinn  dieses  Aus- 


1  In  ähnlichem  Sinne  äussert  sich  übrigens  Dr.  Lange  in 
der  Besprechung  des  1.  Teils  von  Wagners  Hilfsbuche,  den  Ziller 
im  13.  Jahrb.  S.  271  empfehlend  erwähnt.  Siehe  Erläute- 
rungen S.  45,  46. 

9  Vgl.  auch  Leipziger  Seminarbuch  3.  Aufl.  S.  267.  —  Bei 
dieser  Gelegenheit  möchte  ich  auf  einige  Hülfsbücher  hinweisen: 
Meyer,  Dr.  Edm.,  Leitfaden  der  Geschichte  in  Tabellenform. 
3  Teile  (bis  jetzt  Altertum  und  Mittelalter  erschienen,  Berlin  1890. 
Pr.  1  M.  20  Pf.  und  1  M.  50  Pf.).  —  Zurbonsen,  Geschichtliche 
Repetitionsfragen  und  Ausführungen.  4  Teile  zu  je  80  Pf.  (Alte 
Gesch.,  Mittlere  Gesch.,  Neuere  Gesch.,  Brandenburgisch-preuss. 
Gesch.).  Berlin  1887.  —  Rethwisch  und  Schmiele,  Geschichts- 
tafeln  für  höhere  Schulen.  2.  Aufl.  Berlin  1890.    Pr.  1  M.  20  Pf. 

Jahrbuch  d.  V.  f.  w.  P.    XXIV,  7 
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drucks  in  §.  188  hervor.  An  die  Forderung,  eine  Überladung 
mit  Stoff  zu  vermeiden,  schliessen  sich  folgende  Sätze:  „Es 
handelt  sich  stets  nur  um  solches  Material,  das  einen  allgemein- 
gültigen Wert  hat.  Untergeordnetes,  Unwesentliches,  Heimat- 
kundliches ausserhalb  der  eigenen  Heimat,  Nichtcharakteris- 
tisches muss  zurückgedrängt  und  abgestreift  werden."  Dem 
Allgemeingültigen  ist  hier  das  Unwesentliche,  Nichtcharakteris- 
tische gegenübergestellt.  Bodenstein  denkt  dabei  nur  an  Ab- 
straktionsgrade, wie  sie  das  Gesetz  und  der  Grundsatz  dar- 
stellen.    Seine  Forderung  ist  entschieden  viel  zu  hoch  gespannt. 

Man  unterscheidet  im  Geschichtsunterrichte  ein  historisches 
System  im  engeren  Sinne  und  ein  ethisches  System.  Bodenstein 
scheint  das  erstere  nicht  anerkennen  und  für  das  letztere 
gleichsam  nur  die  Quintessenz  der  Geschichte  zulassen  zu  wollen. 
Meine  bescheidenere  Forderung  entspricht  wohl  im  wesentlichen 
der  gegenwärtig  in  unseren  Kreisen  geübten  Praxis.  Unseren 
Abstraktionsgebilden  wird  ja  nach  dem  Alter  der  Zöglinge  mehr 
oder  weniger  Individuelles  anhaften.  Bis  zur  Abstraktionshöhe 
des  Entwicklungsgesetzes  giebt  es  sehr  viele  Stationen.  Die 
Schule  wird  die  höchsten  und  oft  selbst  weniger  bedeutende 
Gipfel  nur  von  ferne  zeigen,  nur  ahnen  lassen  können;  sie 
wirklich  zu  erklimmen,  daran  ist  nicht  zu  denken. 

Was  das  ethische  System  betrifft,  so  erkläre  ich  mich, 
wie  oben  bereits  betont,  gegen  die  Aufnahme  von  Sprichwörtern, 
Sentenzen  der  Klassiker  und  Bibelsprüchen.  Sie  mögen  auf  der 
Stufe  der  Anwendung,  der  Methode,  berücksichtigt  werden. 
Das  ethische  System  muss  Sätze  enthalten,  die  in  den  Rahmen 
der  in  der  philosophischen  Ethik  ausgebildeten  Lehre  von  den 
gesellschaftlichen  Ideen  sich  einfügen.  Von  diesem  Rahmen 
wird  alles  umschlossen,  was  sich  auf  den  Staat  und  seine 
Formen,  auf  Wesen  und  Bedeutung  der  Konstitution,  auf  Volks- 
wirtschaftliches und  Soziales  bezieht;  über  diesen  Rahmen  fallen 
auch  die  geschichtlichen  Regeln,  die  Grundsätze  für  das  Ge- 
sellschaftsleben und  selbst  die  geschichtlichen  Ideen  nicht  hinaus. 
Ein  gründliches  Studium  der  Ethik  wird  auch  für  die  Praxis 
des  Geschichtsunterrichts  reiche  Früchte  tragen;  es  wird  Klar- 
heit und  Einheit  in  die  Forderungen  für  das  ethische  Material 
des  Systems  bringen.  Zur  Ergänzung  und  Vertiefung  einzelner 
Gebiete  wird  sich  der  Lehrer  noch  in  gewissen  Spezialwissen- 
schaften  umsehen  müssen.  Ich  mache  auf  die  bei  Siegbert 
Schnurpfeil  in  Leipzig  erscheinende  wissenschaftliche  Volks- 
bibliothek aufmerksam,    besonders  auf  Nr.   I  und  2  (Volkswirt- 
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Schaftslehre,  von  Fr.  Streissler),  Nr.  3  (Die  Konstitntion,  ihr 
Wesen  und  ihre  Bedeutung,  von  Karl  v.  Rotteck)  and  Nr.  5 
(der  Staat  and  seine  Formen,  von  F.  Hellerheck)1.  —  Zeller.  Wilh., 
Katechismus  des  deutschen  Reichs.  2.  Aufl.  Leipzig  1880.  — 
Dullo,  G.,  Gesetzeskunde  and  Volkswirtschaftlehre.  Berlin  1890. 
Ührigens  wird  die  Vertiefung  auf  der  Stufe  der  Synthese 
manches  Ethische  berühren,  was  nicht  in  das  System  aufzu- 
nehmen ist,  sowie  auch  Religiöses,  so  dass  der  Geschichtsunter- 
richt das  Gesinnungbildende  in  der  That  stärker  betont,  als 
das  ethische  System  für  sich  erkennen  lässt. 


Bis  jetzt  sind  nur  5  Nrn.  erschienen. 


lföUSftfc 


V. 

Friedrichs  des  Grossen  Regierungsantritt. 

Eine  Geschichtspräparation  nach  Quellenstücken. 

Von 

Dr.  M.   Schilling. 

Vorbemerkung. 

In  dieser  Präparation  soll  gezeigt  werden,  in  welcher 
Weise  Quellenmaterial  für  den  Geschichtsunterricht  nutzbar  zu 
machen  ist.  Das  betreffende  Material  wird  des  Verfassers 
Quellenbuche  zur  Geschichte  der  Neuzeit  entnommen.  Da  das 
Buch  für  die  oberen  Klassen  höherer  Lehranstalten  bestimmt 
ist,  so  ist  die  Präparation  für  die  Prima  eines  Gymnasiums  oder 
Realgymnasiums  berechnet.  Es  wird  hierbei  jedoch  nicht  eine 
Anordnung  des  gesamten  Stoffes  der  Geschichte  Friedrichs  nach' 
psychologischen  Grundsätzen  vorausgesetzt  (vgl.  Leipziger  Seminar- 
buch 3.  Aufl.  S.  158),  sondern  an  die  gegenwärtig  übliche 
Praxis  gedacht,  die  chronologisch  verfährt. 

Auf  einer  früheren  Stufe  ist  Friedrich  d.  Gr.  bereits  be- 
handelt worden.  In  der  Gesamtanalyse  mnss  den  Schülern  zum 
Bewusstsein  gebracht  werden,  dass  das,  was  sie  bereits  über 
den  Gegenstand  wissen,  vielfacher  Vertiefung  und  Bereicherung 
bedarf.  Aus  der  Anordnung  des  analytischen  Materials  ergeben 
sich  die  Teilziele,  die  Themen  der  methodischen  Einheiten.  Es 
werden  folgende  sein:  1.  Friedrichs  Erziehung,  2.  Friedrich  als 
Mehrer  seines  Reichs  an  kriegerischen  Eroberungen,  3.  Friedrich 
als  Mehrer  seines  Reichs  an  den  Gütern  und  Gaben  des 
Friedens. 

Zunächst  wird  also  von  dem  Thema  „Friedrichs  Regie- 
rungsantrittu  noch  nicht  die  Rede  sein;  das  Faktum  ist  natür- 
lich bekannt,  etwas  Näheres  darüber  früher  indes  nicht  geboten 
worden,  wie  ja  selbst  weitverbreitete  Leitfäden  für  die  oberen 
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Klassen  nicht  mehr  als  die  blosse  Thatsache  erwähnen.  Erst 
im  Anschluss  an  die  Betrachtung  der  Zeit,  in  welcher  der 
Kronprinz  dahin  gelangt  war,  die  Wege  zu  wandeln,  die  sein 
Vater  ihm  vorgezeichnet  hatte,  wird  sich  unser  Thema  ge- 
winnen lassen;  es  wächst  aas  dem  Unterricht  hervor.  Aus- 
drücklich mnss  es  dann  aber  den  früher  aufgestellten  Themen 
eingefügt  werden. 


Ziel.  Wir  wollen  untersuchen,  ob  Friedrich  bei 
seinem  Regierungsantritte  dasVertrauen  seinesVaters 
rechtfertigte. 

I.  Analyse.  Obwohl  sich  der  Kronprinz  die  volle  Zu- 
friedenheit des  Vaters  erworben  hatte,  so  war  doch  nicht  mit 
Sicherheit  anzunehmen,  dass  er  die  Regierung  im  Sinne  seines 
Vorgängers  fortführen  werde.  Warum  nicht?  (Der  Kronprinz 
war  durch  sehr  harte  Massregeln  in  die  neuen  Bahnen  gelenkt 
worden;  es  wäre  daher  nicht  zu  verwundern,  wenn  er  nach 
seinem  Regierungsantritte  alles  ihm  Aufgezwungene  hinwegge- 
worfen hätte.) 

Was  könnte  man  als  ihm  Aufgezwungenes  bezeichnen? 
(Die  Beschäftigung  mit  Landwirtschaft,  Handel  und  Industrie, 
Heerwesen.) 

In  der  That  erwartete  auch  seine  nächste  Umgebung  nur  den 
Anbruch  eines  goldenen  Zeitalters  der  Kunst  und  Wissenschaft. 

Wir    wollen  den  jungen  König  selbst  hierüber  vernehmen! 

IL  1.  Synthese.  Am  31.  Mai  1740  war  sein  Vater 
gestorben;  bereits  am  6.  Juni  richtete  er  einen  Brief  an  Vol- 
taire, in  dem  er  sich  über  seine  veränderte  Lage  ausspricht. 
Lesen  wir  ihn1!     (Quellenb.  Nr.  136,a.) 


1  In  meiner  Schrift  „Quellenlekttire  und  Geschichtsunter- 
richt", Berlin  1890,  habe  ich  angenommen,  dass  die  Quellen- 
stücke zur  häuslichen  Vorbereitung  aufgegeben  werden,  um  mehr 
Zeit  für  die  Unterrichtsstunde  zu  gewinnen.  Wenn  ich  hier 
davon  abweiche,  so  macht  das  selbstverständlich  einen  Unter- 
schied in  der  Behandlung  keineswegs  aus. 

Nach  dem  Lesen  des  Quellenstückes,  oder  auf  Grund  der 
häuslichen  Vorbereitung  wird  von  einem  Schüler  über  den  Inhalt 
berichtet.  Ist  der  Bericht  mangelhaft,  so  wird  er  ergänzt  und 
berichtigt  und  der  Inhalt  noch  einmal  zusammengefasst.  In  dieser 
Präparat ion  wird  nur  die  endgültige  Totalauffassung  des  That- 
sächlichen  gegeben. 


I 
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Totalauffassung.  Friedrich  ist  Augenzeuge  des  Hin- 
scfaeidens  seines  Vaters  gewesen.  Er  hat  hierbei  von  neuem 
die  Eitelkeit  menschlicher  Grösse  empfunden.  In  letzter  Zeit 
noch  hat  er  sich  mit  Machiavelli  beschäftigt.  Er  bittet  Voltaire, 
ihm  nicht  als  König  zu  begegnen,  sondern  ihn  nur  als  einen 
eifrigen  Bürger,  einen  etwas  skeptischen  Philosophen,  aber  auch 
als  wahrhaft  getreuen  Freund  zu  betrachten. 

Friedrich  ist  mit  Geschäften  überhäuft,  weiss  jedoch  noch 
Zeit  zu  finden,  zu  seiner  Belehrung  und  Erholung  sich  mit 
Voltaires  Schriften  zu  beschäftigen.  Er  hofft,  Voltaire  in  diesem 
Jahre  noch  (1740)  zu  sehen. 

Vertiefung:  Richten  wir  unsere  Aufmerksamkeit  auf 
die  in  dem  Briefe  sich  aussprechenden  Gefühle  und  Gesinnungen 
des  Königs.  Welche  sind  das?  (Das  Gefühl  der  Nichtigkeit 
menschlicher  Grösse;  die  daraus  hervorgehende  Demut  vor  einer 
höheren,  die  Schicksale  der  Menschen  leitenden  Macht;  die  Ge- 
sinnung aufrichtiger  Freundschaft;  die  Anerkennung  der  geistigen 
Vorzüge  anderer;  das  Streben  nach  Vervollkommnung.)  Was 
für  einen  Eindruck  macht  eine  solche  Persönlichkeit  auf  uns? 
(Einen  wohlgefälligen,  erhebenden  E.) 

Eine  solche  Gemütstiefe  fanden  wir  bei  dem  jüngeren 
Kronprinzen  noch  nicht.  Wodurch  werden  seine  Gedanken  eine 
ernstere  Richtung  gewonnen  haben?  (Durch  seine  Erlebnisse 
nach  dem  Fluchtversuche,  besonders  durch  seine  Beschäftigung 
in  Küstrin,  dann  auch  durch  seine  Arbeiten  zu  Rheinsberg,  so- 
wie endlich  durch  den  Tod  seines  Vaters.) 

Was  erfahren  wir  über  die  Arbeiten  des  neuen  Königs? 
(Nichts  Bestimmtes;  es  heisst  nur,  dass  er  sehr  beschäftigt  sei.) 
Wir  finden  am  Anfang  unseres  Briefes  jedoch  einen  Hinweis 
auf  eine  litterarische  Beschäftigung  Friedrichs.  Wie  heisst  es 
dort?  (Ich  glaubte,  mit  dem  liebenswürdigen  Voltaire  mich  zu 
messen,  und  nun  muss  ich  mit  Machiavelli  fechten.)  Von 
Machiavelli  haben  wir  früher  bereits  gehört  (s.  Quellenb.  Nr.  3). 
Was  wissen  wir  von  ihm?  (In  dem  uns  bekannten  Stücke  aus 
seinem  Buche  „Der  Fürst44  spricht  sich  M.  über  das  Verhältnis 
des  Fürsten  zu  seinen  Unterthanen  aus.)  Welche  Stellung 
scheint  Friedrich,  nach  seinen  vorhin  angeführten  Worten  zu 
schliessen,  Machiavelli  gegenüber  einzunehmen?  (Er  scheint  ihn 
zu  bekämpfen.)  So  ist  es  auch.  Er  hatte  sich  mit  Machiavellis 
Schrift  bereits  in  Rheinsberg  eingehend  beschäftigt.  Welche 
Auffassung  mag  Friedrich  von  den  Pflichten  eines  Fürsten  haben? 
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Das  erfahren  wir  aus  Friedrichs  Gegenschrift  (Antimachiavelli). 
Unser  Qnellenh.  enthält  einiges  daraus  (Nr.  138). 

2.  Synthese.  Lesen  wir  den  Abschnitt  ans  dem 
i.  Kapitel! 

Totalanffassnng. 

1.  Ursprung  der  Fürsten.  Die  Völker  bedurften  zu 
ihrer  Sicherheit  und  zur  Förderung  ihrer  Wohlfahrt  Richter, 
Oberfeldherren  und  Regenten.  Sie  wählten  anfangs  aus  ihrer 
Mitte  die  Weisesten,  Gerechtesten,  die  Menschlichsten  und 
Tapfersten. 

2.  Aufgaben  der  Fürsten.  Hieraus  folgt,  dass  das 
höchste  Ziel  eines  Fürsten  ist,  Gerechtigkeit  zu  üben  und  die 
Wohlfahrt  des  Volkes  in  jeder  Beziehung  zu  fördern;  „dass  der 
Fürst,  weit  entfernt,  der  unbeschränkte  Gebieter  der  unter  seiner 
Herrschaft  stehenden  Völker  zu  sein,  nur  der  erste  Diener  ist. 

Vertiefung.  Es  ist  sehr  bezeichnend,  dass  Friedrich  in 
der  Anzeige  seines  Regierungsantrittes  an  Voltaire  vor  allem 
seines  Antimachiavelli  gedenkt.  Welchen  Schluss  können  wir 
ans  diesem  Unistande  auf  die  Absichten  des  jungen  Königs 
ziehen?  (Dass  er  seinen  Vorsätzen  gemäss  handeln  will:  Recht 
und  Gerechtigkeit  zu  üben,  ein  Beschützer  seines  Volkes  zu  sein, 
und  des  Volkes  „verschiedene  Interessen  in  einem  grossen  ein- 
heitlichen Gesichtspunkte  zusammenzufassen4*.)  Was  können  wir 
nun  wohl  über  die  Aussichten  derer  sagen,  die  da  glaubten, 
dass  mit  Friedrichs  Regierung  lediglich  ein  goldenes  Zeitalter 
der  Kunst  und  Wissenschaft  anbrechen  werde,  über  die  Aus- 
sichten derer,  die  da  glaubten,  Friedrich  werde  nun  lediglich 
„Rheinsberg  nach  Potsdam  tragen?"  (Voraussichtlich  werden  sie 
eine  Enttäuschung  erfahren.) 

Ob  Friedrich  die  hohe  Auffassung  von  dem  Berufe  und  den 
Pflichten  eines  Herrschers  gleichsam  aus  sich  selbst  geboren 
hatte?  (Wir  wissen,  dass  er  sich  viel  mit  französischer  Litteratur 
beschäftigt  hatte.  Es  ist  denkbar,  dass  er  Bekanntschaft  mit 
diesen  Ideen  bei  politischen  Schriftstellern  der  Franzosen  gemacht 
hat.)  Welche  haben  wir  kennen  gelernt?  (Bossuet,  Föneion, 
Voltaire.)  Welche  von  ihnen  kämen  hierbei  nur  in  Frage? 
(Föneion  und  Voltaire.  Föneion  entwarf  in  den  Aventures  de 
Telömaque  einen  Fürstenspiegel,  der  von  seinen  Zeitgenossen 
geradezu  als  Satire  auf  Ludwig  XIV.  und  seine  Minister  aufge- 
fasst  wurde;  und  Voltaire  ist  uns  bekannt  als  Vorkämpfer  der  Auf- 
klärung und  Humanität.)  Ja,  Friedrich  war  in  der  That  mit  Föneions 
politischer  Theorie  wohl  vertraut;  und  derselbe  Föneion  schrieb 
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seinem  Zöglinge,  dem  mutmasslichen  Thronfolger,  im  Jahre  1712, 
nicht  der  Herr,  sondern  der  Vater  seines  Volkes  müsse  er  sein 
wollen;  er  müsse  eingedenk  sein,  dass  nicht  alle  um  eines 
willen ,  sondern  dieser  eine  nm  aller  willen  da  sei.  Unsere 
Vermutung,  dass  Friedrich  durch  seine  Beschäftigung  mit  der 
französischen  Litteratur  zu  der  Erwägung  üher  die  Pflichten 
eines  Fürsten  angeregt,  oder  wenigstens  darin  gefordert  worden 
ist,  bestätigt  sich. 

In  diesem  Gedankenkreise  also  bewegte  sich  Friedrich  bei 
seinem  Regierungsantritte.  Aber  oft  ist  vom  Gedanken  zur  That 
ein  weiter  Weg.  Worauf  wird  sich  nun  unsere  Aufmerksamkeit 
zu  richten  haben?  (Darauf,  ob  Friedrich  auch  seinen  Grund- 
sätzen gemäss  zu  handeln  verstand.)  Darüber  giebt  uns  wiederum 
ein  Brief  des  Königs  an  Voltaire  Auskunft.     Lesen  wir  ihn! 

3.  Synthese.     Quellenbuch  Nr.  136,  c. 

Totalauffassung. 

Seit  dem  Tode  des  Vaters  beherrscht  das  Bewusstsein  seiner 
hohen  Pflichten  des  Königs  ganzes  Denken  und  Thun.  Dem 
allgemeinen  Besten  sind  all  seine  Kräfte  gewidmet. 

1.  Als  Schirmherr  des  Landes  erhöht  er  die  Wehrmacht 
um  16  Bataillone  und  5  Schwadronen. 

2.  Um  das  Land  vor  Mangel  zu  schützen,  legt  er  in  allen 
Provinzen  neue  Getreidemagazine  an. 

3.  Zur  Förderung  von  Handel  und  Industrie  richtet  er  ein 
Handlungs-  und  Fabrikendepartement  ein. 

4.  Der  König  beabsichtigt,  Huldiguugsreisen  in  die  Provinzen 
zu  unternehmen. 

5.  Des  Königs  Beschäftigungen  sind  auf  die  Stunden  des 
Tages  streng  verteilt.  Seine  Erholung  besteht  im  Umgang  mit 
geistig  anregender  Gesellschaft. 

6.  Er  hat  den  Grund  zu  einer  neuen  Akademie  der  Wissen- 
schaften gelegt  Der  Philosoph  Wolf,  unter  Friedrich  Wilhelm 
als  Religionsverächter  und  Irrlehrer  des  Landes  verwiesen, 
wird  nach  Halle  zurückberufen;  der  Mathematiker  Maupertuis, 
der  vielseitige  Gelehrte  Algarotti  sind  bereits  für  die  Akademie 
gewonnen;  mit  dem  Philosophen  und  Mathematiker  s'Gavesande, 
dem  Mathematiker  Vaucanson  und  dem  Mathematiker  und  Physiker 
Euler  steht  er  noch  in  Unterhandlung.  Euler  folgte  seinem  Bufe. 
Auch  Maler  und  Bildhauer  werden  engagiert. 

Vertiefung.  WTir  sagten  in  Bezug  auf  Friedrichs  Auf- 
fassung vom  Fürstenberufe:  Vom  Gedanken  zur  That  ist  oft 
noch  ein   weiter  Weg.     Wie  wird  auf  Grund   unserer    letzten 
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Betrachtung  das  Urteil  über  Friedrich  lauten  müssen?  (Friedrich 
handelte  bei  seinem  Regierungsantritte  seinen  Grundsätzen  ge- 
mäss.) Seine  Rheinsberger  Freunde  hatten  erwartet,  dass  der 
neue  König  in  der  Hauptsache  auf  Förderung  von  Kunst  und 
Wissenschaft  sein  Augenmerk  richten  werde.  Was  aber  haben 
wir  beobachten  können?  (Dass  er  sich  in  seinem  Handeln  nicht 
von  Lieblingsneignngen  leiten  lässt,  sondern  dass  all  seine  Kräfte 
dem  allgemeinen  Besten  gewidmet  sind.) 

An  welche  Stelle  aus  dem  1.  Kap.  des  Antimach.  erinnert 
uns  diese  vielseitige  Fürsorge  des  Königs?  (Die  Völker  er- 
achteten für  notwendig,  Oberhäupter  zu  haben,  die  ihre  ver- 
schiedenen Interessen  in  einem  grossen  einheitlichen  Gesichts- 
punkte zusammenfassten.)  Welches  war  der  grosse  einheitliche 
Gesichtspunkt  Friedrichs?  (Das  allgemeine  Beste.)  In  welche 
beiden  Gruppen  lassen  sich  die  von  ihm  berücksichtigten  ver- 
schiedenen Interessen  zusammenfassen?  (In  materielle  und  geistige 
Interessen.)  Inwiefern  ist  die  Berücksichtigung  beider  geboten? 
(Die  wirksame  Förderung  geistiger  Interessen  ist  nur  unter  der 
Voraussetzung  eines  gewissen  Grades  materieller  Wohlfahrt 
möglich;  andererseits  aber  versinkt  der  materielle  Wohlstand 
eines  Volkes,  wenn  es  die  Pflege  der  geistigen  Interessen  ver- 
nachlässigt. Der  Förderung  des  allgemeinen  Besten  entspricht 
eine  möglichst  gleichmässige  Berücksichtigung  beider  Interessen.) 

An  erster  Stelle  gedenkt  Friedrich  in  seinem  Briefe  an 
Voltaire  der  Verstärkung  der  Armee.  Warum  mochte  es  der 
König  damit  so  eilig  haben?  (Er  sah  kriegerische  Verwickelungen 
voraus.)  An  welche  Vorkommnisse  in  den  letzten  Regierungs- 
jahren Friedr.  Wilhelms  haben  wir  uns  hierbei  zu  erinnern? 
(An  das  Zerwürfnis  zwischen  dem  König  und  Kaiser  Karl  VI. 
wegen  der  jülich-kleveschen  Erbschaft.  „Da  steht  einer,  der 
mich  einmal  rächen  wird.")  Der  neue  König  war  dessen  ein- 
gedenk und  Hess  es  sich  angelegen  sein,  die  Mittel  zu  beschaffen, 
um  die  Ansprüche  seines  Hauses  durchzusetzen.  Fassen  wir  das 
Verhältnis  zwischen  der  Einsicht  und  den  Handlungen  Friedrichs 
noch  einmal  ins  Auge!  Als  was  für  ein  Mann  erscheint  da  der 
König?  (Als  ein  Mann,  der  genau  weiss,  was  er  will,  und  der 
die  zweckmässigsten  Mittel  wählt,  zu  seinem  Ziele  zu  gelangen.) 
Ja;  er  tritt  uns  gleich  bei  seinem  Regierungsantritte  als  ein 
Mann  wie  aus  einem  Gusse  entgegen. 

Das  Bild  des  Königs,  zu  dem  uns  die  bisher  betrachteten 
Quellenstücke  interessante  Züge  geliefert  haben,  erhält  eine  ge- 
wisse   Abrundung    und    Vertiefung     durch    den    Bericht    eines 
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Mannes,  der  die  aufregenden  Tage  des  Regierungswechsels  mit 
durchlebt;  und  der  Gelegenheit  hatte,  des  Königs  Verhalten  und 
Thun  unmittelbar  zu  beobachten.  Dieser  Augenzeuge  ist  der 
Freiherr  von  Bielfeld,  ein  Mann  aus  der  Umgebung  des  Kron- 
prinzen in  Rheinsberg. 

4.  Synthese.  Lesen  wir  diesen  Bericht!  (Quellenb. 
Nr.  136,  b). 

Totalauffassung. 

1.  Des  Königs  Trauer  um  den  Verlust  seines  Vaters  ist 
aufrichtig:  „Sie  wissen  nicht,  was  ich  an  meinem  Vater  verloren 
habe." 

2.  Die  Freude  der  Unterthanen  über  den  Regierungswechsel 
wird  eine  ausschweifende  genannt. 

3.  Des  Königs  Verhalten  früheren  Widersachern  und  alten 
Anhängern  gegenüber  zeugte  von  Edelmut  und  Weisheit. 

4.  Friedrich  schickte  Gesandtschaften  an  den  Kaiser  und  an 
die  Könige  von  Frankreich  und  England,  den  Oberst  v.  Münchow 
nach  Wien,  den  Oberst  v.  Camas  nach  Versailles  und  den  Oberst 
Graf  Truchses  nach  Hannover,  wo  vor  kurzem  der  König  von 
England  angekommen  war. 

Vertiefung.  Unser  Beobachter  hebt  besonders  hervor,  dass 
des  Königs  Trauer  aufrichtig  gewesen  sei;  man  sollte  es  doch  für 
selbstverständlich  halten,  dass  ein  Sohn  den  Vater  aufrichtig 
betrauert.  Weshalb  erwähnt  das  der  Freiherr  v.  B.  wohl  aus- 
drücklich? (Es  ist  ja  denkbar,  dass  der  König  in  der  Er- 
innerung an  das  frühere  Verhältnis  zu  seinem  Vater  den  Verlust 
weniger  schmerzlich  empfunden  hätte.)  Was  macht  es  uns 
wahrscheinlich,  ja  sicher,  dass  v.  Bielfeld  richtig  beobachtet 
hatte?  (Aus  allem,  was  wir  über  Friedrichs  Regierungsantritt 
erfahren  haben,  geht  hervor,  dass  er  die  hingebende  Thätigkeit 
seines  Vaters  für  die  Wohlfahrt  des  Volkes  hatte  schätzen  lernen 
und  in  vielen  Stücken  in  ihm  ein  Musterbild  des  eigenen 
Strebens  erkannt  hatte.) 

Wie  berührt  uns  das  Verhalten  des  Volkes  bei  des  Königs 
Tode?  (Es  macht  einen  unangenehmen  Eindruck.)  Woher  mag 
es  kommen,  dass  die  Unterthanen  ihre  Freude  so  wenig  ver- 
bargen? (In  seinem  Eifer  für  die  Förderung  des  allgemeinen 
Besten  war  Friedr.  Wilhelm  oft  rücksichtslos  und  hart  gewesen.) 
Für  welche  allgemeine  Wahrheit  liefert  dies  Verhalten  des 
Volks  wieder  einmal  einen  Beweis?  Die  löblichsten  Absichten 
werden    leicht    verkannt,     wenn    des   Wohlthäters    Massregeln 
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rauh  sind.)  In  der  Freude  des  Volkes  wird  sich  jedoch 
nicht  nur  das  Gefühl  der  Erleichterung  von  einem  Drucke 
geäussert  haben,  sondern  welches  wohl  noch?  (Die  Hoffnung, 
dass  unter  des  neuen  Königs  Regierung  manches  eine  Änderung 
erfahren  werde,  was  es  als  Druck  empfand.)  Ob  diese  Hoffnung 
in  Erfüllung  ging,  werden  wir  später  erst  erfahren. 

Fassen  wir  das  Verhalten  des  Königs  seinen  Widersachern, 
seinen  Anhängern  nnd  Glücksrittern  gegenüber  ins  Auge!  Mit 
Bielfeld  werden  wir  es  ohne  weiteres  als  edelmütig  bezeichnen, 
dass  er  sich  an  früheren  Gegnern  nicht  rächte;  und  als  weise, 
dass  er  thörichten  Erwartungen  seiner  Anhänger  nicht  entsprach. 
Wir  haben  jedoch  keine  Beweise  dafür.  Woraus  können  wir 
aber  schliessen,  dass  sich  Friedrich  so  verhalten  haben  wird? 
(Aus  der  Auffassung  seiner  Herrscherpflichten.)  Wie  so?  (Es 
wäre  nicht  im  Interesse  der  öffentlichen  Wohlfahrt  gewesen, 
wenn  er  Männer,  mit  denen  er  als  Kronprinz  freundschaftlichen 
Verkehr  gepflogen  hatte,  lediglich  deshalb  zu  Ämtern  befördert 
hätte,  deren  Anforderungen  sie  nicht  gewachsen  waren;  wenn 
er  andererseits  tüchtige  Männer  lediglich  deshalb  nicht  im  öffent- 
lichen Dienste  verwendet  hätte,  oder  sie  hätte  schädigen  wollen, 
weil  sie  einst  seine  Widersacher  waren.) 

Kommen  wir  nun  noch  einmal  auf  den  4.  Punkt,  die  Ge- 
sandtschaften an  auswärtige  Mächte,  zurück!  Was  beabsichtigte 
wohl  Friedrich  dabei?  (Er  wollte  seinen  Regierungsantritt  an- 
zeigen lassen.)  Das  kann  wohl  sein;  ob  er  aber  damit  nicht 
noch  einen  Zweck  verknüpfte?  Ich  erinnere  nochmals  an  die 
jülich-klevische  Erbschaftsangelegenheit  nnd  an  die  Behandlung, 
die  der  verstorbene  König  von  Seiten  des  Kaisers,  Frankreichs 
und  Englands  erfahren  hatte.  Welchen  Zweck  könnte  mit 
Rücksicht  darauf  Friedrich  durch  die  Gesandtschaften  noch  ver- 
folgt haben?  (Diese  Frage  zu  einem  befriedigenden  Abschluss 
für  Preussen  zu  bringen.)  So  war  es  in  der  That.  Und  viel- 
leicht ist  es  auch  nicht  ohne  Bedeutung,  dass  er  drei  Oberste 
damit  betraute.  Welche  Vermutung  lässt  sich  daran  knüpfen? 
(Friedrich  wollte  vielleicht  den  Mächten  zu  verstehen  geben, 
dass  er  unter  Umständen  seine  Ansprüche  auch  durch  Waffen- 
gewalt geltend  machen  könne.)  Auch  diese  Vermutung  be- 
stätigt sich. 

Nun  wollen  wir  alles,  was  wir  aus  der  Betrachtung  der 
Quellenstücke  über  Friedrichs  Regierungsantritt  gewonnen  haben, 
zusammenfassen ! 
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Zusammenfassung  des  Dargebotenen  durch  die 
Schüler.  * 

1.  Die  Gefühle  des  Königs  und  der  Unterthanen 
beim  Tode  Friedrich  Wilhelms.  Am  31.  Mai  1740  trat 
Friedrich  die  Regierung  an.  Der  Tod  seines  Vaters  erfüllte 
ihn  mit  tiefem  Schmerz,  denn  er  hatte  das  Wirken  desselben 
schätzen  gelernt.  Das  Volk,  das  unter  dem  Druck  der  Regie- 
rungsmassregeln des  verstorbenen  Königs  dessen  edle  Absichten 
vielfach  verkannte,  hoffte  auf  bessere  Zeiten  unter  des  neuen 
Königs  Regierung.  Mit  grossen  Erwartungen  sah  auch  des 
Königs  Umgebung  der  Zukunft  entgegen;  Friedrich  aber  war 
weise  genug,  unberechtigten  Wünschen  seiner  Anhänger  nicht 
zu  entsprechen,  sowie  Befürchtungen  früherer  Gegner  zu  zer- 
streuen. 

2.  Friedrichs  Auffassung  des  Fürstenberufs.  In 
seinen  Handlungen  leitete  den  neuen  König  eine  hohe  Auf- 
fassung des  Fürstenberufes,  zu  der  er  durch  die  Lektüre  franzö- 
sischer Schriftsteller  und  durch  eigenes  Nachdenken  gelangt 
war.  Die  Förderung  der  Volkswohlfahrt  war  sein  höchstes 
Ziel;  ihm  ordnete  er  alles  andere  unter.  Er  bezeichnete  sich 
als  den  ersten  Diener  des  Staates. 

3.  Seine  ersten  Regierungshandlnngen.  Die 
geistigen  und  materiellen  Interessen  fanden  möglichst  gleich- 
massige  Berücksichtigung,  denn  die  geistige  und  materielle 
Wohlfahrt  bedingen  sich  gegenseitig.  Er  stärkte  die  Wehr- 
kraft des  Landes,  legte  in  allen  Provinzen  Getreidemagazine 
an,  traf  Anstalten  zur  Förderung  des  Handels  und  der  Industrie 
und  erneuerte  die  unter  seinem  Vater  in  Verfall  geratene 
Akademie  der  Wissenschaften.  Er  gewann  den  Mathematiker 
Maupertuis,  den  vielseitigen  Algaro tti  und  den  Mathematiker 
und  Physiker  Euler  für  die  Akademie  und  rief  den  Philosophen 
Wolf  nach  Halle  zurück;  auch  wurden  Maler  und  Bildhauer 
engagiert. 

Der  König  that  Schritte,  die  Folgen  der  diplomatischen 
Niederlagen  seines  Vaters  zu  beseitigen,  indem  er  Gesandte  nach 
Wien,  Hannover  und  Versailles  schickte  und  die  jülich-klevische 
Erbschaftsangelegenheit  wieder  aufnahm. 

4.  Sein  Privatleben.  Die  Stunden  des  Tages  widmete 
er    in    strenger    Einteilung    den   Berufsgeschäften,    die  Abende 


1  In  diese  Zusammenfassung  werden  die  Resultate  der  Ver- 
tiefung aufgenommen;  sie  bildet  einen  Schul  er  Vortrag. 
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dienten  der  Erholung  in  geistig  anregender  Gesellschaft.  Er 
setzte  auch  als  König  den  Briefwechsel  mit  dem  von  ihm  be- 
wunderten Voltaire  fort  und  zeigte  sich  ihm,  sowie  sicherlich 
allen  gegenüber,  die  er  in  seinen  Verkehr  zog,  ganz  als  Mensch 
und  Freund. 

5.  Beantwortung  der  im  Ziel  gestellten  Frage. 
So  wie  sich  uns  Friedrich  bei  seinem  Regierungsantritte  dar- 
stellt, rechtfertigte  er  vollkommen  das  Vertrauen,  das  sein 
sterbender  Vater  in  ihn  gesetzt  hatte. 

III.  Association.  Sicherlich  rechtfertigte  Friedrich  das 
Vertrauen  seines  Vaters!  Ob  sich  denn  nun  aber  auch  sein 
Wesen  ganz  dem  des  Vaters  angeglichen  hatte,  ob  es  gleich- 
sam in  dem  des  Vaters  aufgegangen  war?  Vergleichen  wir! 
(Friedrich  war  ein  Haushalter  und  Soldat  nach  dem  Sinne  des 
Vaters  geworden;  Handel  und  Gewerbe  hatte  er  in  ihrer 
grossen  Bedeutung  für  das  allgemeine  Wohl  schätzen  und  den 
Zwecken  des  Staates  dienstbar  machen  gelernt;  er  wusste,  wie 
segens voll  für  ein  Land  eine  gute  Verwaltung  sei;  dabei  hatte 
er  die  Überzeugung  gewonnen,  dass  Preupsens  Zukunft  wesent- 
lich mit  auf  der  Tüchtigkeit  der  Armee  beruhe.  Hierin  war 
ihm  der  Vater  ein  ausgezeichneter  Lehrmeister  gewesen.  Diese 
Gegenstände  bildeten  aber  nicht  den  ganzen  Umfang  seines 
Interesses;  seine  Seele  hatte  durch  alle  Stürme,  die  durch  sie 
gebraust  waren,  die  schönen  Neigungen  der  Jugend  bewahrt; 
bei  Friedrichs  Regierungsantritte  leuchtet  durch  manche  Mass- 
regeln die  Eigenart  seines  Wesens:  die  Liebe  zu  Kunst  und 
Wissenschaft,  der  Hang  zu  feinerem  Lebensgenuss.  Die  Zeit 
des  Tabakkollegiums  war  mit  dem  alten  Könige  begraben. 
Neben  der  Stimme  der  Nützlichkeit  wurde  auch  die  des  Schönen, 
Wahren  und  Edlen  vernommen.  Friedrich  ergänzte  seinen 
Vater  nach  einer  wichtigen  Seite  hin:  die  geistigen  Interessen 
kamen  den  materiellen  gegenüber  zur  Geltung. 

Der  Vater  wurde  in  seinen  Regierungsmassregeln  mehr  von 
einem  Sinne  für  das  Praktische,  für  das,  was  dem  Bestehen 
und  der  Fortdauer  des  Staates  materiell  diente,  geleitet; 
Friedrich  hatte  sich  mehr  durch  philosophisches  Denken,  mehr 
theoretisch  zur  Höhe  seiner  Anschauungen  emporgerungen.  — 
Friedrich  war  nicht  ein  frommer  Christ  im  Sinne  seines  Vaters, 
im  Sinne  jener  Zeit  geworden;  er  hatte  seine  Seele  einem 
anderen  Geiste  geöffnet,  dem  Geiste  der  Aufklärung  und 
Humanität. 

Wie  verhält  sich  Friedrichs  Auffassung  vom  Ursprung  des 
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Fürsten  zum  Christentum?  Wir  erinnern  uns  an  die  Worte 
des  Apostels  Paulus  (Römer  13,  1  ff.):  Jedermann  sei  unter- 
than  etc.  Vergleichen  wir  Friedrichs  Darlegung  im  Antimachia- 
velli  damit!  (Fürst  von  Gottes  Gnaden;  Fürst  von  Volkes 
Gnaden.  Bei  näherer  Prüfung  aber  ist  zu  finden,  dass  ein  Volk, 
das  nach  den  im  Antimachiavelli  gegebenen  Gesichtspunkten 
seinen  Fürsten  wählt;  und  dass  ein  Fürst,  dessen  vornehmstes 
Streben  den  dort  gesteckten  Zielen  gilt,  unzweifelhaft  von  christ- 
lichem Geiste  beseelt  sind.  Durch  die  philosophische  Ableitung 
dürfen  wir  uns  nicht  täuschen  lassen  über  den  Geist,  von  dem 
Friedrichs  ganze  Auffassung  getragen  wird.  Sie  steht  also  nicht  im 
Widerspruch  zum  Geist  des  Christentums,  sondern  sie  ist  ein 
Ausfiuss  desselben.  Friedrichs  Grundsätze  sind  der  Gesinnung 
des  Wohlwollens,  der  christlichen  Liebe,  entwachsen  '). 

Bei  dieser  Gelegenheit  drängt  sich  uns  ein  Vergleich 
Friedrichs  mit  einem  Fürsten  auf,  dessen  Regierungsweise  man 
zwar  durch  die  heilige  Schrift  begründete 2,  dessen  Thun  wir 
aber  doch  nicht  billigen  konnten.  Welcher  Fürst  ist  das? 
(Ludwig  XIV.)  Vergleichen  wir  die  Auffassung  beider  vom  Ver- 
hältnis des  Königs  zum  Volk!  (L'etat  c'est  moi;  „der  Fürst 
ist  nur  der  erste  Diener  der  unter  seiner  Herrschaft  stehenden 
Völker. tt  Ludwig  nahm  bei  seinen  Handlungen  nur  Rücksicht 
auf  die  Verherrlichung  seiner  Person,  nicht  auf  die  Wohlfahrt 
des  Volkes.  Nach  seiner  Auffassung  waren  die  Völker  der 
Könige  halber  da;  Friedrich  war  der  entgegengesetzten  Ansicht. 
Ludwig  kannte  -nur  Rechte  des  Königs,  Friedrich  betonte  die 
Pflichten  desselben.) 

IV.  System.  1.  Ethisches.  Der  König  soll  der  erste 
Diener  des  Staates  sein. 

Das  Staatsoberhaupt  hat  den  geistigen  und  den  materiellen 
Interessen  möglichst  gleichmässige  Beachtung  zuzuwenden. 

2.  Geschichtliches.  Am  31.  Mai  1740  trat  Friedrich  IL 
die  Regierung  an.  Er  erfüllte  die  Hoffnungen  seines  Vaters. 
Dies  zeigten  schon  seine  ersten  Regierungshandlungen,  indem  er 
die  Armee   verstärkte,    anf  Hebung  von  Handel    und  Industrie 

1  Diese  Gedanken  können  hier  nicht  weiter  ausgeführt 
werden,  wie  hier  auch  nicht  näher  auf  Friedrichs  Verhältnis  zur 
christlichen  Religion  und  die  Beurteilung  desselben  eingegangen 
werden  kann.  Das  würde  nur  in  einer  besonderen  Behandlung 
der  Zeit  der  Aufklärung  geschehen  können.  Vgl.  Thrändorf,  Die 
Zeit  der  Aufklärung,  Jahrb.  XXII  u.  XXIII. 

1  Bossuet,  Quellenb.  Nr.  107. 
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sein  Augenmerk  richtete,  drohendem  Brotmangel  durch  An- 
legung von  Getreidemagazinen  vorbeugte  und  die  jülick-klevische 
Erbschaftsfrage  wieder  anregte. 

Ein  lebhaftes  Pflichtgefühl  erfüllte  den  jungen  König;  die 
ganze  Kraft  stellte  er  in  den  Dienst  seines  hohen  Berufes,  der 
Förderung  der  Volkswohlfahrt.  Das  Walten  seines  Vaters  er- 
gänzte er  glücklich  durch  gebührende  Wertschätzung  und 
Förderung  geistiger  Interessen  1. 
V.  Methode. 

1.  Prüfe,  ob  Friedrichs  Auffassung  vom  Fürstenberufe  in 
unserer  Zeit  die  massgebende  ist. 

2.  Welche  Nutzanwendung  ergiebt  sich  aus  dieser  Auf- 
fassung für  jeden  Staatsangehörigen? 

3.  Beispiele  dafür,  dass  das  Wohl  ganzer  Völker,  wie  auch 
des  einzelnen  von  einer  möglichst  gleichmäßigen  Pflege  geistiger 
und  materieller  Interessen  abhängt. 

4.  Thema  zu  einem  deutschen  Aufsatze:  Friedrichs  II. 
Begierungsantritt. 

5.  Nachweis  geeigneter  Privatlektüre.  Hier  können  auch 
für  diese  Stufe  geeignete  Quellenstücke  Berücksichtigung  finden; 
in  dem  vorliegenden  Falle  Nr.  138  des  Quellenbuches,  Abschnitt 
aus  dem  3.  Kap.  des  Antimachiavelli 2. 

6.   Vortrag  des  Lehrers3. 

„Vielleicht  erregte  nie  ein  Regierungswechsel  eine  so  all- 
gemeine Bewegung"  —  schrieb  Freih.  v.  Bielfeld  drei  Wochen 
nach  dem  Begierungsantritte  Friedrichs  II.  Dieses  Wort  kenn- 
zeichnet treffend  den  Eindruck,  den  Friedrichs  Regierungsantritt 
nicht  nur  auf  alle  dem  Hofe  nahestehenden  Personen,  nicht  nur 


1  Diese  Ergebnisse  sind  mit  dem,  was  der  Geschichts- 
leitfaden bietet,  zu  vergleichen. 

*  Bei  dieser  Gelegenheit  wird  darauf  hingewiesen  werden 
müssen,  dass  Friedrich,  wie  auch  mancher  vor  und  nach  ihm, 
Machiavelli  nicht  richtig  beurteilt  hat.  Vgl.  Quellenbuch  Nr.  3, 
Anmerkung.  —  Herder,  Briefe  zu  Beförderung  der  Humanität 
Nr.  58. 

*  Das  Ergebnis  meiner  Erwägung  über  die  dem  Vortrag 
des  Lehrers  zuzuweisende  Stelle  trifft  im  wesentlichen  mit  der 
in  seinem  Artikel  nZur  Synthese  im  historischen  Unterricht" 
(Jahrb.  f.  w.  P.  XV H,  4)  dargelegten  Überzeugung  Beins  zu- 
sammen; doch  ist  nicht  klar  ersichtlich,  ob  Bein  ihn  am  Ende 
der  Synthese,  oder  der  Methode  bieten  will.  Er  sagt  allerdings: 
„Der  tiefste  Eindruck  soll  das  Resultat  der  ganzen  Gedanken- 
arbeit sein."     Das  würde  ja  für  meine  Auffassung  sprechen. 
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auf  sein  Volk,  sondern  auch  auf  fremde  Regierungen  machte. 
Des  verstorbenen  Königs  ranhe  Strenge,  mit  der  er  alle  seine 
Beamten  znr  änssersteu  Kraftanstrengung  in  der  Erfüllung  ihrer 
Pflichten  antrieb;  seine  bis  zur  Kargheit  gesteigerte  Sparsam- 
keit, in  der  er  an  die  Ansprüche  anderer  lediglich  den  Mass- 
stab seiner  Bedürfnislosigkeit  und  seiner  Arbeitskraft  legte;  so- 
wie seine  mehr  das  Nützliche,  als  ideale  Berufsarten  schätzende 
Sinnesart:  das  alles  übte  auf  seine  Umgebung  wie  auf  das 
ganze  Volk  einen  zwar  heilsamen,  doch  immerhin  als  unan- 
genehm empfundenen  Druck  aus.  Das  Verhältnis  Friedlich 
Wilhelms  I.  zum  Kaiser  war  gegen  Ende  seiner  Regierung  ein 
sehr  gespanntes  geworden,  da  er  sich  in  seinen  Ansprüchen  auf 
gewisse  Territorien  beeinträchtigt  und  hintergangen  sah.  Sein 
prophetisches  Wort:  „Nach  meinem  Tode  wird  das  Haus 
Brandenburg  den  Kaiser  und  sein  Haus  abandonnieren  und  eine 
andere  Partei  nehmen,  weil  das  Haus  Brandenburg  so  lädieret 
ist;  das  muss  Preussen  auswetzen u  —  und  sein  Ausspruch  mit 
Hindeutung  auf  seinen  Nachfolger:  „Da  steht  einer,  der  mich 
einmal  rächen  wirdu,  waren  sicherlich  nicht  Geheimnis  geblieben. 
Auch  zu  Frankreich  und  England  waren  die  Beziehungen  des 
in  diplomatischen  Geschäften  wenig  bewanderten  Königs  keine 
günstigen  gewesen.  So  waren  die  Augen  ganz  Europas  aut 
den  jungen  König  gerichtet. 

Gewiss  waren  in  aller  Andenken  noch  die  Vorkommnisse 
zwischen  Vater  und  Sohn.  Ob  wohl  viele  an  eine  wirkliche 
Sinnesänderung  des  Kronprinzen  glaubten,  nachdem  der  König 
sich  mit  ihm  ausgesöhnt  hatte?  Schienen  doch  die  Naturen 
beider  so  grundverschieden,  und  lebte  der  Kronprinz  nicht 
sichtlich  wieder  auf,  als  ihm  grössere  Freiheit  in  Rheinsberg 
geworden  war?  Schien  er  nicht  aufzuatmen,  wie  nach  einem 
schweren,  hässlichen  Traume?  Schien  er  nicht  formlich  in 
Genüssen  zu  schwelgen,  die  ihm  so  lange  verschlossen  waren 
und  nach  denen  seine  Seele  lechzte?  Wohl  nur  wenige  ahnten, 
dass  er  sich  in  der  strengen  Schule  des  Vaters  zu  jener  Frei- 
heit emporgerungen  hatte,  die  in  dem  ernsten  Streben  sich 
offenbart,  der  erkannten  Pflicht  gemäss  zu  leben;  nur  wenige 
wussten,  welch  hohe  Ziele  der  junge  Fürst  sich  gesteckt  hatte. 

Die  Mitteilung  Bielfelds:  „Es  zeigt  sich  nun,  dass  man 
sich  ziemlich  allgemein  in  dem  neuen  König  irrte u  —  hat  eine 
viel  weitere  Bedeutung,  als  Bielfeld  selbst  nur  ahnte;  und  auch 
Voltaire,  dem  der  Kronprinz  so  manchen  Blick  in  sein  reiches 
Innenleben    gewährt   hatte,    glaubte   nur,    dass  mit  des  Königs 
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Regierungsantritt  ein  goldenes  Zeitalter  der  Kunst  und  Wissenschaft 
anbrechen  werde.  Aber  „vom  Thronwechsel  in  Preussen  (1740) 
datiert  eine  neue  Epoche/  sagt  eine  berühmter  Historiker 
(Droysen,  Friedrich  d.  Gr.  I,  6).  „Seit  dem  Tode  meines 
Vaters  glaube  ich  ganz  meinem  Lande  zu  gehören;  und  bei 
dieser  Gesinnung  habe  ich  nach  allen  meinen  Kräften  gearbeitet, 
um  so  schleunig  als  möglich  Anstalten  zum  allgemeinen  Besten 
zu  treffen"  —  schrieb  Friedrich  am  27.  Juni  an  Voltaire.  Und 
nun  entrollt  er,  wie  wir  bereits  wissen,  in  kurzen  Zügen  ein 
Bild  seiner  Thätigkeit,  die  sich  beinahe  auf  alle  Gebiete  des 
Staatswesens  bezieht,  auch  Kunst  und  Wissenschaft  mit  umfasst. 
In  den  Worten:  „um  so  schleunig  als  möglich  Anstalten  zum 
allgemeinen  Besten  zu  treffen",  kündigt  er  sich  als  den  Mann 
der  That  an,  der  entschlossen  ist,  die  im  Antimachiavelli  ent- 
wickelte Theorie  in  Praxis  umzusetzen.  Land  und  Leute  ge- 
hören dem  Könige:  das  war  die  bis  auf  Friedrich  herrschende 
Ansicht.  Friedrich  kehrte  den  Satz  um:  Der  König  gehört 
dem  Lande.  Mit  diesem  schon  im  Antimachiavelli  ausge- 
sprochenen und  begründeten  Gedanken  tritt  Friedrich  in  Gegen- 
satz zu  seiner  ganzen  Zeit,  bricht  er  mit  dem  System  Lud- 
wigs XIV.,  ja  mit  dem  ganzen  monarchischen  Leben  der  Ver- 
gangenheit. Den  Ministern,  die  sich  ihm  am  Tage  nach  seinem 
Begierungsantritt  in  Charlottenburg  vorstellten,  sagte  er:  „Sie 
haben  bisher  einen'  Unterschied  gemacht  zwischen  den  Inter- 
essen Ihres  Herrn  und  denen  seines  Landes.  Ich  tadele  Sie 
dieserhalb  nicht,  denn  ich  weiss,  der  verstorbene  König  hatte 
Gründe,  das  nicht  zu  missbilligen.  Ich  aber  habe  die  meinigen, 
um  darüber  anders  zu  denken;  ich  glaube,  das  Interesse  meiner 
Staaten  ist  auch  das  meinige,  und  ich  kann  keines  haben,  das 
dem  ihrigen  entgegen  wäre.  Machen  Sie  deshalb  diese  Unter- 
scheidung nicht  mehr,  und  lassen  Sie  sich  ein  für  alle  Mal  ge- 
sagt sein,  dass  ich  als  mein  Interesse  nur  das  betrachte, 
was  zur  Erleichterung  und  zum  Glück  meiner  Völker  beitragt. u 
Wir  haben  aus  jenem  Briefe  an  Voltaire  erfahren,  dass 
Friedrich  alsbald  nach  seinem  Regierungsantritte  das  Heer  ver- 
stärkte; die  von  seinem  Vater  ihm  übergebene  Armee  von  circa 
83000  Mann  brachte  er  ganz  in  der  Stille  bald  auf  100000  Mann; 
wir  haben  erfahren,  dass  er  die  Akademie  der  Wissenschaften  neu 
begründete,  Maler  und  Bildhauer  engagierte,  ein  neues  Handels- 
und Fabrikdepartement  einrichtete,  neue  Getreidemagazine  an- 
legte. Ich  füge  noch  hinzu,  dass  er  am  dritten  Tage  seiner 
Begierung    die  Folter   abschaffte   und    noch    im    ersten  Monate 
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jenen  berühmten  Randbescheid  schrieb,  der  sich  auf  die  religiöse 
Toleranz  bezieht.  Er  findet  sich  in  unserem  Quellenbuche 
(S.  299).  Der  Minister  v.  Brandt,  Präsident  des  Konsistoriums, 
und  der  Konsistorialvizepräsident  v.  Reichenbach  berichteten  am 
22.  Juni  an  den  König,  dass  die  römisch-katholischen  Schulen 
für  Soldatenkinder  Anlass  gäben,  dass  Protestanten  zum  Katho- 
lizismus verleitet  würden,  und  fragten  an,  ob  die  katholischen 
Schulen  fortbestehen  sollten.  Der  König  schrieb  an  den  Rand 
des  Berichtes  (Marginalresolution):  Die  Religionen  müssen  alle 
tolerieret  werden,  und  muss  der  Fiskal  nur  das  Auge  darauf 
haben,  dass  keine  der  anderen  Abbruch  thue,  denn  hier  (er 
meint  in  seinem  Staate)  muss  ein  jeder  nach  seiner  Facon  selig 
werden." 

So  nimmt  also  Friedrich  nicht  nur  einen  aufgeklärten 
Standpunkt  ein  in  Bezug  auf  das  Verhältnis  zwischen  Fürst 
und  Volk,  sondern  auch  in  der  Justizpflege  und  in  Bezug  auf 
religiöse  Toleranz.  Wir  erwähnten,  dass  Friedrich  in  seinem 
Denken  und  Thun  von  der  Geistesströmung  beeinflusst  war,  die 
man  als  Aufklärung  bezeichnet,  und  die  von  Frankreich  zu  uns 
herüberflutete ;  wir  haben  aber  auch  erkannt,  dass  sich  Friedrich 
dabei  nicht  in  Gegensatz  zum  Christentum  stellte.  Sein  Gemüt 
ist  von  der  echt  christlichen  Gesinnung  des  Wohlwollens  erfüllt; 
mochte  sein  Mund  von  der  Religion  auch  wenig  bekennen,  eine 
beredtere  Sprache  spricht  aus  seinen  Handlungen.  Trotzdem 
Ludwigs  despotischer  Absolutismus  auf  die  heilige  Schrift  be- 
gründet wurde,  verriet  er  doch  nichts  weniger  als  biblischen 
Geist;  obgleich  Friedrichs  Grundsätze  philosophischem  Boden 
entwuchsen,  waren  sie  doch  genährt  vom  Geiste  des  Christentums. 

In  dem  schon  mehrfach  erwähnten  Briefe  an  Voltaire  vom 
27.  Juni  macht  Friedrich  auch  eine  Andeutung  über  seine 
Reisen.  Er  Hess  sich  in  den  Hauptstädten  der  I*rovinzen 
huldigen,  stattete  den  hohenzollernschen  Höfen  in  Süddeutsch- 
land Besuche  ab  und  reiste  den  Rhein  abwärts  bis  Cleve.  Hier 
traf  er  mit  Voltaire  zusammen.  So  erfüllte  sich  seine  in  dem 
Briefe  vom  6.  Juni  ausgesprochene  Hoffnung:  „Wenn  ich  am 
Leben  bleibe,  sehe  ich  Sie  noch  in  diesem  Jahre. u  Am  20.  Juli 
nahm  er  die  Huldigung  dei  preussischen  Stände  in  Königsberg 
entgegen.  Auf  seiner  Reise  dahin  besichtigte  er  die  Garnisonen 
in  Angerburg,  Gumbinnen  und  Trakehnen. 

Auch  that  der  König  gleich  in  den  ersten  Wochen  seiner 
Regierung  wichtige  Schritte  in  der  unter  seinem  Vater  in  Be- 
drängnis geratenen  äusseren  Politik.    Es  handelte  sich  hierbei  in 
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erster  Linie  um  die  jtilich-klevische  Erbfrage.  Bielfeld  berichtet 
in  seinem  Briefe  vom  20.  Juni:  „Der  König  sendet  Gesandt- 
schaften an  den  Kaiser  nnd  an  die  Könige  von  Frankreich  and 
England,  Münchow  geht  nach  Wien,  der  Oberst  v.  Camas  nach 
Versailles  und  Graf  Tmchses  nach  Hannover."  Auch  von 
Münchow  und  Truchses  waren  Oberste.  Besonderen  Wert  legte 
der  König  auf  gute  Beziehungen  zu  Frankreich,  ohne  das  er 
am  Rhein  kaum  Fortschritte  machen  konnte  Allein  der  fran- 
zösischen Regierung  war  an  Prenssens  Nachbarschaft  sehr  wenig 
gelegen,  da  sie  ihren  Vorteil  darin  erblickte,  dass  in  den 
Rheinlanden  möglichst  viele  und  schwächliche  Regierungen 
existierten.  Die  Verhandlongen  mit  den  drei  Grossmächten 
blieben  ohne  den  gewünschten  Erfolg.  Alle  drei  fürchteten  ein 
starkes  Prenssen  und  hofften ,  durch  diplomatische  Künste 
Preussens  Kraft  auch  fernerhin  hemmen,  das  Wachstum  seines 
politischen  Einflusses  verhindern  zu  können. 

Wie  weit  sie  mit  ihren  Künsten  bei  dem  jungen  Könige 
kamen,  werden  wir  nächstens  kennen  lernen.  Für  heute  genug 
über  Friedrichs  Regierungsantritt. 


Die  Behandlung  der  Einheit  „Friedrichs  des  Gr.  Regierungs- 
antritt*' wird  etwa  vier  Stunden  beanspruchen.  Sollte  man  ein- 
wenden, dass  diesem  Thema  so  viel  Zeit  nicht  gewidmet  werden 
könnte,  so  möchte  ich  darauf  hinweisen,  dass  die  Wichtigkeit 
dieses  epochemachenden  Ereignisses  eine  gründliche  Behandlung 
erfordert.  Dadurch  wird  ja  auch  dem  Verständnis  späterer 
Partien  wesentlich  vorgearbeitet,  so  dass  sie  rascher,  als  es 
sonst  der  Fall  sein  dürfte,  erledigt  werden  können.  Übrigens 
sollte  ja  nur  in  erster  Linie  gezeigt  werden,  was  sich  aus  den 
in  dem  Quellenbuche  enthaltenen  Stücken  gewinnen  läset,  und 
wie  der  Stoff  gewonnen  werden  kann.  Es  ist  denkbar,  dass 
andere  bei  weniger  Zeitaufwande  dasselbe  erreichen.  Ich 
möchte  den  Wrnnsch  wiederholen,  den  ich  schon  in  der  Schrift 
„Quellenlektüre  und  Geschichtsunterricht"  ausgesprochen  habe, 
dass  diese  Präparation  zu  ähnlichen  Versuchen  ermnntern  möge. 
Zur  grössten  Freude  würde  es  mir  gereichen,  wenn  auf  diese 
Weise  der  Praxis  eine  Gasse  geöffnet  würde. 

In  dem  Vorworte  zu  dem  jüngst  erschienenen  Hülfsbuche 
rCharaktere  aus  der  neuen  deutschen  Geschichte" 
von  Dr.  Hugo  Landwehr  (Berlin  1891.  Mittler  u.  Sohn)  wild 
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über  einen  solchen  Versuch  berichtet.  Es  bietet  sich  hier  wohl 
eine  passende  Gelegenheit,  etwas  näher  darauf  einzugehen. 

Dr.  Landwehr  ist  Mitherausgeber  des  für  die  unteren 
Klassen  höherer  Lehranstalten  auf  Grund  der  Allerh.  Kabinets- 
ordre  vom  13.  Februar  1890  bearbeiteten  Lehr-  und  Lesebuches 
der  Geschichte  von  der  Gegenwart  bis  auf  Karl  d.  Gr.  Die 
Charaktere  aus  der  neuen  deutschen  Geschichte  sind  für  die 
oberen  Klassen  bestimmt,  sie  schliessen  sich  dem  anderen  Lehr- 
buche somit  an. 

Im  Vorwort  erwähnt  Landwehr,  dass  er  einen  Abschnitt 
auf  Grund  von  Quellenstücken  in  der  von  mir  angegebenen 
Weise  (Quellenlektüre  und  Geschichtsuuterricht  S.  37  ff.)  be- 
handelt habe;  er  habe  jedoch  über  grossen  Zeitverlust  klagen 
und  vielfach  falsche  Vorstellungen,  die  die  Schüler  der  Ola 
bei  der  ersten  Lektüre  gewonnen  hätten,  bekämpfen  müssen. 

Darüber  wäre  ja  wohl  hinwegzukommen:  in  der  ange- 
führten Schrift  habe  ich  darauf  hingewiesen,  dass  sich  Lehrer 
wie  Schüler  erst  an  diese  neue  Art  zu  arbeiten  gewöhnen 
müssten,  und  dass  alsdann  die  Arbeit  rascher  von  statten  gehen 
werde,  als  für  den  Anfang  erwartet  werden  dürfe.  Allein  es 
sind  schwerer  wiegende  Bedenken,  die  ihn  abgehalten  haben, 
„den  Versuch  nochmals  zu  wagen",  es  sind  „allgemein  erzieh- 
liche Grundsätze  \u  Er  wolle,  sagt  er  weiter,  wieder  den  Weg 
wandeln,  den  er  bisher  eingeschlagen  habe.  Dieser  sei  ein  anderer, 
als  der  von  mir  vorgeschlagene,  ringe  aber  auch  gegen  die 
Unfehlbarkeit  der  jetzt  üblichen  Methode  an. 

Unter  Berufung  auf  Herbart  hebt  er  hervor,  dass  das 
Persönliche  im  Unterrichte  hervortreten  müsse.  „Für  die 
Charakterbildung  wird  es  aber  dem  Unterrichte  namentlich 
förderlich  sein,  wenn  das  Biographische  betont  wird.  Denn 
die  Personen,  nicht  die  Zustände  sind  es,  welche  im  eigentlich 
erziehlichen  Unterrichte  zu  verwenden  sind  \tt  Landwehr  erkennt 
an,  dass  die  rechte  Anschaulichkeit,  die  eigentliche  Versetzung 
in  die  Zeit  und  in  den  Geist  der  handelnden  Personen  nur 
durch  das  Lesen  der  Quellen  gewonnen  wird,  bestreitet  aber, 
dass  dazu  Quellen  geeignet  seien,  wie  ich  sie  geboten  habe 
(Denkschriften,  Proklamationen,  Dekrete,  Gesetze,  Reden,  Briefe, 
Gedichte  etc.).  Denn  hierbei  sei  doch  die  Gefahr  vorhanden, 
dass    dem  Schüler    mehr    die    Art,    wie    die  Resultate    in    der 


1  Gemeint  sind  wohl  allgemeine  Erziehungsgrundsätze. 
•  Vgl.  Thrändorf,  Jahrb.  XXII,  S.  132. 
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Forschung  gewonnen  werden,  gezeigt  werde,  als  dass  er  recht 
eigentlich  in  die  Dinge  seihst  eindringe.  Das  Wie  des  Ge- 
wordenen sei  für  den  Schüler  höchst  gleichgültig.  Die  geeig- 
neten Quellen,  am  die  grossen  Männer  der  Geschichte  lebendig 
vor  die  Augen  treten  zu  lassen,  seien  wo  ganz  anders  zu 
suchen,  nämlich  in  den  Charakteristiken  hervorragender 
Personen.  Vorzuziehen  seien  von  Zeitgenossen  entworfene 
Charakteristiken ;  wo  solche  nicht  vorhanden,  müssten  anerkannte 
Geschichtsschreiber  der  Jetztzeit  eingreifen. 

Die  Benutzung  dieses  Quellenmaterials  denkt  sich  Land- 
wehr so,  „dass  der  Lehrer  im  Verlaufe  des  Vortrages  die  Charak- 
teristiken mitteilt  und  sie  unter  genauer  Betrachtung  der  ein- 
zelnen Züge  mit  den  Schülern  bespricht. 

Hierzu  nur  folgende  Bemerkungen! 

1.  Wenn  Landwehr  sagt,  dass  meine  Quellenauswahl  dazu 
verleiten  könne,  das  Wie  des  Gewordenen  zu  zeigen,  so  liegt 
meines  Erachtens  darin  keine  Gefahr  für  den  erziehlichen  Unter- 
richt, sondern  ein  Vorteil.  Gelingt  es  z.  B.  dem  Lehrer  dar- 
zulegen, wie  ein  tüchtiger  Charakter  geworden  ist,  so  ergeben 
sich  für  den  werdenden  Charakter  des  Zöglings  wertvolle  kon- 
krete Zielpunkte  des  Strebens.  Das  Anschauen  eines  gediegenen 
sittlichen  Charakters  gefällt  zwar  und  erhebt,  aber  erst  der 
Einblick  in  seine  Entwicklung  ermutigt  zur  Nacheiferung,  indem 
er  den  Weg  zur  Höhe  zeigt. 

2.  Wenn  ferner  Landwehr  meint,  dass  dieses  Quellenmaterial 
nicht  besonders  geeignet  sei,  den  Schüler  in  die  Dinge  selbst 
eindringen  zu  lassen,  so  darf  ich  hier  wohl,  anstatt  einen  be- 
sonderen Beweis  zu  führen,  dass  dies  möglich  ist,  auf  die  vor- 
stehende Präparation  verweisen. 

3.  „Wenn  der  Unterricht  auf  der  Unterstufe,"  sagt  Land- 
wehr, „nach  den  neuen  Lehrplänen  wesentlich  auf  das  Bio- 
graphische zugespitzt  ist.  so  hat  auch  die  Mittel-,  bezw.  Ober- 
stufe damit  zu  rechnen.  Es  wird  darauf  ankommen,  die  ge- 
wonnene Grundlage  zu  vertiefen  und  zu  festigen.  Wird  auch 
hier  die  pragmatische  Behandlung  geboten  sein,  so  tritt  doch 
immer  die  Persönlichkeit  als  Höhepunkt  hervor. u  Durch  diese 
starke  Betonung  des  Biographischen  läuft  der  Unterricht  Gefahr, 
in  blosse  mehr  oder  weniger  innerlich  verbundene  Biographien 
sich  aufzulösen.  Landwehrs  Hülfsbuch  könnte  die  Gefahr  nur 
vergrössern.  Im  Hinblick  auf  den  gegenwärtigen  Stand  der 
Methodik  würde  dieses  Verfahren  einen  Rückschritt  bedeuten. 
Der    Verfasser    der    Charaktere    wird,    theoretisch    wenigstens, 
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seinen  Weg  ziemlich  einsam  wandeln  müssen,  ob  auch  praktisch? 
Nun,  hoffentlich  kommt  es  nicht  so  weit,  dass  methodische 
Fragen  auf  dem  Verwaltungswege  geregelt  werden. 

4.  Jetzt  komme  ich  zu  dem  für  die  Quellenfrage  wichtigsten 
Punkte.  Die  geeignetsten  Quellenstoffe,  eine  Persönlichkeit  an- 
schaulich darzustellen,  sollen  Charakteristiken  und  zwar  zeit- 
genössische sein.  Die  Charakteristik  aber  gehört  zu  den  abs- 
traktesten Darstellungsformen.  Aus  diesem  Grund  tritt  sie, 
wie  der  Verfasser  selbst  wohl  bemerken  musste,  in  der  älteren 
Geschichtschreibung  auch  wenig  auf;  erst  in  der  neueren,  mehr 
reflektierenden  Geschichtschreibung  begegnet  man  ihr  häufiger. 
Schon  dieser  Umstand  hätte  den  Verfasser  stutzig  machen 
können,  ob  er  nicht  doch  auf  falscher  Fährte  sei.  Für  das 
Reformationszeitalter  bietet  das  Buch  25  Nummern;  davon  ent- 
fallen aber  nur  14  auf  zeitgenössische  Stimmen,  und  von  diesen 
14  passen  3  nicht  in  den  Rahmen,  so  dass  nur  11  Nummern 
übrig  bleiben.  Das  Zeitalter  des  30jährigen  Krieges  ist  mit 
9  Nummern  bedacht,  von  denen  in  einer  einzigen  ein  Zeitge- 
nosse das  Wort  ergreift.  Die  Urteile  späterer  Geschicht- 
schreiber aber  (die  Charakteristik  setzt  sich  aus  Urteilen  zu- 
sammen) sind  keineswegs  Quellen  in  unserem  Sinne,  werden 
auch  von  der  Wissenschaft  nicht  als  solche  bezeichnet.  Wer 
bürgt  uns  ferner  dafür,  dass  die  zeitgenössischen  Beurteilungen 
zutreffend  sind?  Gerade  in  der  Beurteilung  hervorragender 
Zeitgenossen  treten  nicht  selten  grosse  Abweichungen  hervor. 
Aber  ganz  abgesehen  davon,  und  wenn  auch  für  alle  Perioden 
Charakteristiken  in  hinreichender  Menge  zur  Verfügung  stünden, 
würde  man  sie  doch  nicht  als  Veranschaulichungsmittel  ver- 
werten dürfen;  denn  die  Charakteristik  eignet  sich  ihrem  ganzen 
Wesen  nach  dazu  nicht,  sie  ist  wie  schon  bemerkt  wurde,  eine 
abstrakte  Darstellungsform.  Auftreten  freilich  muss  sie  im 
Unterricht,  aber  nicht  in  der  von  Landwehr  angegebenen 
Weise;  die  Charakteristik  einer  hervorragenden  Persönlichkeit 
muss  aus  dem  Unterrichte  herauswachsen.  Meine  Ansicht  über 
die  unterrichtliche  Bedeutung  von  Quellenstoffen  steht  zu  der 
Landwehrs  in  vollständigem  Gegensatze.  Was  für  mich  Resul- 
tat der  Unterrichtsarbeit  ist,  ist  bei  ihm  Darbietung;  womit  er 
beginnt,  damit  schliesse  ich  ab.  Das  ist  jedoch  nicht  so  zu 
verstehen,  als  ob  sein  Verfahren  zu  dem  meinigen  sich  ver- 
halte, wie  das  analytische  zum  synthetischen;  nein,  denn  er 
kommt  (das  liegt  in  der  Natur  seines  Anschauungsmittels)  aus 
den  Abstraktionen    überhaupt   nicht    heraus.     Worin    nun  aber 
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der  Unterschied  zwischen  seinem  Verfahren  und  der  jetzt 
üblichen  Methode  besteht,  ist  schwer  einzusehen,  wenn  man  ihn 
nicht  in  seiner  doch  wohl  zu  einseitigen  Betonung  des  Bio- 
graphischen erblicken  will 

Die  Absicht  des  Herausgebers  der  Charaktere  ist  sicher- 
lich löblich.  Er  will  die  erziehliche  Wirkung  des  Geschichts- 
unterrichts steigern.  In  dieser  Absicht  begegnen  wir  uns;  auf 
seinem  Wege  aber  kann  ich  ihm  nicht  folgen. 


i 


VI. 

Zum  Unterricht  in  der  Algebra. 

Mit  Rücksicht   auf  Dr.  Wilks   Bemerkungen    im    23.  Jahrbuch. 

Von 

C.  Hausmann. 


Indem  ich  auf  Veranlassung  unseres  verehrten  Vorsitzenden 
zur  vorbezeichneten  Arbeit,  deren  mannigfach  anregende  Ge- 
danken ich  keineswegs  verkenne,  meine  Ansichten  ausspreche 
und  dabei  auf  die  Notwendigkeit  einer  schärferen  Fassung 
mancher  Stellen  hinweise,  thue  ich  es  mit  dem  Wunsche,  dass 
dadurch  eine  allgemeine  Verständigung  über  verschiedene  Fragen 
unseres  Gegenstandes  veranlasst  werden  möge. 

Zu  gleichem  Zwecke  hatte  ich  auch  zu  der  im  21.  Jahr- 
buche erschienenen  Wilkschen  Abhandlung  über  «die  4  Grund- 
operationen mit  absoluten  Zahlen u  meine  Bemerkungen  aufge- 
stellt, die  nun  im  23.  Jahrbuch  stehen  und  daselbst  durch 
Dr.  Wilk  in  seiner  Entgegnung,  die  er  „Zusatz"  nennt,  zum 
Teil  bestritten,  sodann  aber  in  seinem  neuen  Aufsatz  zum  Teil 
so  merklich  anerkannt  erscheinen,  dass  ich  wohl  auf  Vereinbarung 
hoffen  darf. 

Dr.  Wilks  neuer  Aufsatz  trägt  in  seinen  5  Abschnitten  die 
Überschriften:  „1.  Stellung  der  Algebra  im  Lehrplansystem. 
2.  Der  erziehliche  Wert  des  algebraischen  Unterrichts.  3.  Über 
die  Methode  des  algebraischen  Unterrichts.  4.  Einiges  über  die 
Sachgebiete  der  Algebra.    5.  Unterrichtsziele  und  Konzentration. a 

Meine  Besprechung  des  Aufsatzes  soll  sich  an  diese  Reihen- 
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folge  halten  und  dabei  auch   die    einschlägigen  Punkte  der  er- 
wähnten Entgegnung  näher  beleuchten. 


Der  erste  Abschnitt  handelt  seiner  Überschrift  gemäss 
vom  Lehrplan system  und  von  der  Algebra,  weshalb  wir 
näher  über  diese  beiden  Dinge  zu  sprechen  haben,  a)  Inbetreff 
des  Lehrplansystems  geht  Dr.  Wilk  von  dem  Satz  aus,  dass 
rdie  zweite  Hauptreihe  der  Unterrichtsfächer  im  Lehrplansystem tf 
durch  die  naturwissenschaftlichen  Stoffe  gebildet  wird.  Dabei 
sagt  er:  „Dieselben  haben  die  Aufgabe,  den  Zögling  mit  den 
Mitteln  und  Wegen  bekannt  zu  machen,  die  zu  einem  zweck- 
mässigen Handeln  erforderlich  sind."  Hierauf  teilt  er  „das 
Mannigfaltige  der  Natur"  ein:  „in  Objekte  der  natürlichen  Welt" 
d.  h.  in  Gegenstände  der  „beschreibenden  und  exakten  Natur- 
wissenschaften," ferner  in  „Objekte  der  durch  Menschenhand  ge- 
stalteten W^elt,"  d.  h.  in  „Produkte  der  Künste  und  Handwerke" 
und  endlich  in  Gegenstände  „des  wirtschaftlichen  Lebens. u 
„Hierher**  rechnet  der  Verfasser  „Verbältnisse,  wie  sie  bei 
Produktion  und  Konsumtion"  sowie  bei  „Handel  und  Verkehr u 
eine  Rolle  spielen.  Endlich  hebt  er  hervor,  dass  „die  natur- 
wissenschaftliche Betrachtung"  einesteils  „das  Qualitative"  und 
andern  teils  „das  Quantitative  jener  Objekte"  ins  Auge  zu  fassen 
hat  und  dass  dadurch  die  „bekannte  Zweiteilung  in  Naturkunde 
und  Mathematik a  entsteht. 

Um  nun  diese  Sätze  im  Zusammenhang  zur  ganzen  Er- 
ziehungsaufgabe leicht  beurteilen  zu  können,  mögen  hier  die  Haupt- 
lehren über  diese  Fragen  kurz  dargelegt  werden,  was  um  so 
notwendiger  sein  wird,  als  dieselben  auch  für  den  zweiten  Ab- 
schnitt der  Wilkschen  Arbeit  zum  Massstab  der  Beurteilung 
dienen  werden. 

Nach  der  Ansicht  Herbarts  und  seiner  Anhänger  ist  be- 
kanntlich der  Erziehungszweck  ein  einheitlicher;  er  liegt  in  der 
Bildung  zur  Sittlichkeit  und  wird  unmittelbar  durch  die  Führung 
oder  Zucht  und  mittelbar  durch  den  Unterricht  zu  erreichen 
gesucht. 

Über  das  Wesen  und  die  Erstrebung  der  sittlichen  Bildung 
sagt  Herbart  (in  der  von  0.  Willmann  besorgten  Ausgabe 
von  Joh.  Friedr.  Herbarts  pädagogischen  Schriften,  2  Bände, 
Leipzig  1873—75,  im  I.  Band  S.  366):  „Da  nun  die  Sittlichkeit 
einzig  und  allein  in  dem  eignen  Wollen  nach  richtiger  Einsicht 
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ihren  Sitz  hat,  so  versteht  sich  zuvörderst  von  selbst,  die  sitt- 
liche Erziehung  habe  nicht  etwa  eine  gewisse  Äusserlichkeit  der 
Handlungen,  sondern  die  Einsicht  samt  dem  ihr  angemessenen 
Wollen  im  Gemüt  des  Zöglings  hervorzubringen."  Um  nun 
solches  der  richtigen  Einsicht  entsprechende  Wollen  zu  schaffen, 
das  heisst,  den  sittlichen  Charakter  zu  bilden,  müssen  Unterricht 
und  Führung  sich  gegenseitig  unterstützen,  indem  jener  den 
rechten  Gedankenkreis  im  Zögling  erzeugen  und  diese  das  darin 
wurzelnde  Wählen  des  Guten  und  Verwerfen  des  Bösen  fördern 
soll.  Die  Erzeugung  des  durch  den  Erziehungszweck  bestimmten 
Gedankenkreises  geschieht  aber  durch  die  Weckung  des  viel- 
seitigen und  gleichschwebenden  Interesses,  als  der  Hauptauf- 
gabe des  Unterrichts.  Die  Gliederung  des  Interesses  zeigt 
uns,  nach  den  in  reinem  Gegensatz  stehenden  Begriffen:  Er- 
kenntnis und  Teilnahme,  die  theoretischen  und  die  sym- 
pathetischen Interessen,  wobei  man  zu  jenen  das  empirische, 
das  spekulative  und  das  ästhetische  Interesse,  zu  diesen  dagegen 
das  individuell  sympathetische,  das  soziale  und  das  religiöse 
Interesse  rechnet. 

Nun  wird  zwar  die  Erkenntnis  durch  die  Erfahrung  und  die 
Teilnahme  durch  den  Umgang  gefördert;  in  beiden  Beziehungen 
aber  muss  der  Unterricht  notwendig  ergänzend  und  berichtigend 
hinzutreten. 

Den  beiden  Hauptgebieten  des  Interesses  gemäss  bringt 
Herbart  auch  den  Unterrichtsstoff  in  zwei  Abteilungen,  die  in 
seinen  Schriften  sich  allmählich  immer  deutlicher  gestalten. 
Schon  als  Erzieher  der  drei  Söhne  des  Herrn  von  Steiger  in 
Bern  von  1797 — 1800  deutet  er  in  dem  vierten  Bericht  an 
diesen  die  Zweiteilung  des  Unterrichtsstoffes  an,  indem  er  für 
die  Charakterbildung  die  Geschichte  des  Menschengeschlechts 
und  für  die  Verstandesübung  die  Mathematik  und  Physik  als 
wichtig  bezeichnet.  In  den  „Ideen  zu  einem  pädagogischen 
Lehrplan  für  höhere  Studien"  1801  nennt  er  die  alte  Litteratur 
und  die  Naturwissenschaften  die  beiden  Unterrichtsteile,  von  denen 
jener  das  Interesse  am  Menschen,  dieser  das  Interesse  an  Natur 
und  dadurch  auch  an  Mathematik  umfasst 

Ferner  unterscheidet  er  in  seiner  „allgemeinen  Pädagogik 
von  1806"  wieder  Geschichte  und  Mathematik  als  die  zwei 
Hauptfäden,  die  von  einem  Extrem  der  Erziehung  zum  andern 
laufen  sollen,  lässt  aber  noch  eine  dritte  Reihe  von  heterogenen 
Gegenständen,  wie  „Naturgeschichte,  Geographie,  historische  Er- 
zählungen und  Vorbereitungen  auf  positives  Recht  und  Politik u 
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nebenherlaufen.  Dabei  weist  er  der  ersten  Reihe  neben  den 
sämtlichen  Interessen  der  Teilnahme  noch  das  ästhetische  Interesse 
und  der  zweiten  Reihe  die  beiden  übrigen  Interessen  der  Er- 
kenntnis zu,  in  dem  er  sagt:  „Geschmack  und  Teilnahme  er- 
heischen das  chronologische  Aufsteigen  von  den  Alten  zu  den 
Neueren.  Spekulation  und  Empirie,  sofern  sie  von  jener  beleuchtet 
wird,  erfordert  vor  allem  ein  durchgeführtes  und  vielfach  ange- 
wandtes Studium  der  Mathematik."  (Päd.  Sehr.  Ausgabe  v. 
Willmann,  I.  446.) 

Nach  mancherlei  weiteren  ähnlichen  Fassungen  in  späteren 
Schriften  stellt  er  die  Forderung  zur  Zweiteilung  des  Unterrichts- 
stoffes am  vollkommensten  in  seinem  „Umriss  pädagogischer  Vor- 
lesungen u  auf,  indem  er  in  der  2.  Ausgabe  von  1841  sagt: 
„Zwei  Hauptrichtungen  unterscheide  man  im  Unterricht,  die 
historische  und  die  naturwissenschaftliche.  Zur  ersteren  gehört 
nicht  bloss  Geschichte,  sondern  auch  Sprachkunde,  zur  andern 
nicht  bloss  Naturlehre,  sondern  auch  Mathematik. u  (Päd.  Schrift. 
Ausg.  von  Willmann,  II.  522.) 

Carl  Volkmar  Stoy  legt  wie  Herbart  den  Zweck  der  Er- 
ziehung ebenfalls  in  die  Bildung  des  Zöglings  zur  Sittlichkeit, 
wobei  er  „innerhalb  der  christlichen  Lebensgemeinschaft  die 
Durchdringung  des  Ethischen  und  Religiösen  für  selbstverständlich" 
nimmt.  (Encyclopädie  der  Pädagogik  1861,  S.  31—33.)  Die 
Messung  der  Begriffe  des  sittlichen  Gutes,  ferner  der  Pflicht  und 
der  Tugend  geschieht  nach  Herbart  an  den  5  einfachen  ethischen 
Ideen :  innere  Freiheit,  Vollkommenheit,  Wohlwollen,  Recht,  Ver- 
geltung. Als  Erweiterung  der  gesamten  allgemeinen  Erziehungs- 
aufgabe, die  also  in  der  Bildung  eines  christlichen  Charakters 
besteht,  bezeichnet  Stoy  sodann  noch  die  Schaffung  möglichst 
günstiger  Disposition  im  Zögling  „zur  dereinstigen  Wahl  und 
Verfolgung  erlaubter  besonderer  Lebenszwecke",  wie  des  Berufs 
u.  dgl. ,  sodass  auch  die  Ausrüstung  mit  „sittlich  entweder 
geradezu  notwendigen  oder  doch  wünschenswerten  Fertigkeiten" 
hierher  gehört.     (Encycl.  S.  35.) 

Nun  hat  der  Unterricht  wie  die  Führung  sowohl  für  jene 
notwendigen  allgemeinen  als  auch  für  diese  erlaubten  besonderen 
Lebenszwecke  zu  sorgen.  Insbesondere  soll  der  Unterricht  den 
rechten  Gedankenkreis  und  damit  die  rechte  Bildung  des  Zöglings 
schaffen.  Deshalb  aber  ist  eine  zweckmässige  Auswahl  der  Unter- 
richtsstoffe nötig.  Über  die  Zweckmässigkeit  dieser  Wahl  sagt 
Stoy  in  seiner  Encycl.  S.  62:  „Es  wird  sich  handeln  um  reli- 
giöse,   um  ethische  Erkenntnis,   und  an  letztere  dürfen  wir 
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getrost  mit  anschliessen  die  nahe  verwandte  Erkenntnis  des 
Schönen.  Es  wird  sich  aber  in  gleichem  Masse  handeln  nm 
ethische  and  religiöse  Teilnahme,  persönliche  als  Liebe  und 
Seelsorge,  soziale  als  Bürgersinn  und  christliche  Gemeindeliebe. u 
Die  Psychologie  wird  aber  auch  daran  mahnen,  dass  alle 
„Segnungen  des  Unterrichts  eines  scheinbar  nicht  zugehörigen 
Faktors  nicht  entbehren  können,  der  theoretischen  Bildung.  In 
ihr  liegt  verborgen  die  befreiende  Gewalt  der  Wahrheit,  der 
beruhigende  Einfluss  geistiger  Arbeit,  die  für  das  Handeln  un- 
entbehrliche Quelle  des  Wissens,  mag  dasselbe  als  ein  positives 
empirisches  auf  einfacher  Auffassung  oder  als  spekulatives  auf 
tieferer  Zusammenfassung  beruhen."  Sodann  stellt  er  S.  63 
inbezug  auf  den  Rang  der  Unterrichtsfächer  folgende  Sätze  auf: 
„Alles  soll  dazu  dienen,  den  heranwachsenden  Menschen  menschlich 
zu  machen,  das  göttliche  Ebenbild  in  ihm  wiederherstellen  helfen. 
In  erster  Reihe  stellen  ohne  Widerrede  diejenigen  Wissenschaften, 
welche  den  oben  hingestellten  Bedürfnissen  unmittelbar  dienen, 
also  der  religiösen,  ethischen,  theoretischen  Lebensanschauung 
Stoff  bieten,  innerhalb  ihrer  Reihe  aber  wieder  diejenigen  voran, 
welche  religiösen  und  ethischen  Gehalt  haben. 

In  zweiter  Reihe  erscheinen  die  Wissenschaften  von  Formen 
und  Zeichen,  wie  Mathematik  und  Grammatik,  sie  haben  ja  für 
die  Bildung  nur  den  Wert  von  Werkzeugen  und  können  nur  so, 
dass  teils  ihre  Beziehung  zu  den  Sachen  immer  frisch  und 
lebendig  erhalten  wird,  teils  sie  selbst  dem  jugendlichen  Interesse 
als  Sachen  dargeboten  werden,  denjenigen  Beitrag  zur  persön- 
lichen Gestaltung  des  Lernenden  geben,  an  dessen  Vorhandensein 
überhaupt  die  Aufnahme  in  die  Reihe  der  Unterrichtsstoffe  ge- 
knüpft ist." 

Ziller  giebt,  worauf  Willmann  (II.  B.t  S.  522)  hinweist,  in 
seiner  „Grundlegung  zur  Lehre  vom  erziehenden  Unterricht44  1884 
Seite  268  bis  291  die  Herbartschen  Anschauungen  in  weiterer 
Ausführung;  dabei  tindet  auch  er  in  „Naturwissenschaften  und 
Geschichte  —  diese  allerdings  im  weitern  Sinne  als  Inbegriff 
der  Gesinnungsverhältnisse  beseelter  Wesen  überhaupt  genommen 
—  die  beiden  Hauptstämme  des  Unterrichts44  und  sieht,  wie  er 
(S.  285)  sagt,  in  den  r Fächern  für  Gesinnungen,  welche  die 
idealen  Elemente  des  sittlichen  Charakters,  des  Hauptzieles  für 
die  Erziehung,  begründen  und  befestigen  helfen,  ein  Übergewicht 
über  allen  Unterricht  in  Formen  und  Zeichen  wie  über  allen 
Unterricht  in  den  naturkundlichen  Fächern."   — 

Vergleicht  man  nun  mit  diesen  Sätzen  Herbarts,  Stoys  und 
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Zillers  die  Behauptung  Wilks,  nach  der  den  naturwissenschaft- 
lichen Unterrichtsfächern  die  Aufgabe  gestellt  ist,  „den  Zögling 
mit  den  Mitteln  und  Wegen  bekannt  zu  machen,  die  zu  einem 
zweckmässigen  Handeln  erforderlich  sind",  so  empfindet  man  den 
Wunsch,  es  hätte  der  Verfasser  ebenfalls  die  Thatsache  hervor- 
heben sollen,  dass  die  von  ihm  in  Betracht  gezogene  zweite 
Stoffreihe  für  den  absoluten  Erziehungszweck,  also  für  die 
Charakterbildung,  nicht  so  schwer  ins  Gewicht  fällt,  als  die 
erste  Reihe,  welche  die  religiösen  und  ethischen  Lebensan- 
schauungen besonders  fördert,  dass  aber  jene  zweite  Reihe  neben 
dem  Dienste,  den  sie  den  relativen  Erziehungszwecken,  wie  dem 
Beruf,  leistet,  doch  auch  den  Charakter  bilden  hilft,  insofern  sie 
edle  Interesen  weckt  und  pflegt,  wie  besonders  das  empirische 
und  spekulative  Interesse.  Zur  weiteren  Erörterung  dieser  Ge- 
danken finden  wir  im  zweiten  Abschnitt  des  Wilkschen  Aufsatzes 
neuen  Anlass,  weshalb  wir  dort  darauf  zurückkommen  werden.  — 
Über  die  Dreiteilung  der  naturkundlichen  Objekte  sei  nur  be- 
merkt, dass  mit  dem  Worte :  „hierher"  gehören  Verhältnisse  der 
Produktion  u.  s.  w.  nicht  recht  klar  wird,  auf  welchen  Teil  sich 
das  „  hierher u  beziehen  soll. 

b)  Inbezug  auf  die  Feststellung  des  Stoffes  der  Algebra 
geht  Wilk  zunächst  auf  das  gesamte  mathematische  Gebiet  ein 
und  stellt  in  richtiger  Weise  unter  den  Begriff  der  gesamten 
Mathematik  oder  Grössenlehre  die  auf  Form  und  Zahl  sich  be- 
ziehenden Teile  derselben,  nämlich  die  Geometrie  und  die  Arith- 
metik, also  die  Raumlehre  und  Zahlenlehre.  Sodann  giebt  er 
als  unterste  Stufe  der  Zahlenlehre  das  Rechnen  schlechthin  an 
und  sagt,  dass  dasselbe  „sich  später  in  zwei  Zweige u  teile,  „von 
denen  der  eine  mehr  praktische,  der  andre  mehr  theoretische 
Ziele  verfolge,  und  dass  „der  erste  das  bürgerliche  und  kauf- 
männische Rechnen a,  der  zweite  „die  Algebra"  umfasse.  Beim 
Eingehen  auf  die  letztere  „ist"  dem  Verfasser  „der  algebraische 
Stoff  in  zweierlei  Beziehung  eine  Erweiterung  und  Fortsetzung 
des  Rechnens a.  Er  sieht  darin  nämlich  zunächst  eine  „extensive" 
Erweiterung,  insofern,  wie  er  meint,  dem  „Gebiet  der  4  Grund- 
operationenu  noch  „2  oder  3  neue"  Operationen  „dem  Zahlen- 
material die  relativen  und  irrationalen  Zahlen"  hinzugefügt, 
ferner  die  „Zahlenformen  um  die  Potenzen,  Wurzeln  und  Reihen 
vermehrt"  würden  und  „auf  dem  Gebiet  der  Rechnungsarten  zur 
Regeldetri  die  Auflösungen  der  Aufgaben  durch  Gleichungen41 
hinzukämen.     Ferner   sieht   er  in    dem  algebraischen  Stoff  eine 
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„intensive"  Erweiterung  des  Rechnens,  insofern  durch  die  Algebra, 
„der  allgemeine  Begriff  der  Zahl  selbst  durch  ein  Zeichen  dar- 
gestellt und  in  Rechnung  gesetzt",  das  heisst  also  wohl  die 
Buchstabenrechnung  betrieben  würde. 

Zur  Prüfung  dieser  angeblichen  Erweiterungen  des  „  Rechen  - 
Stoffs"  durch  die  „Algebra"  müssen  wir  auf  die  genaue  Be- 
griffsbestimmung dieses  Ausdrucks  eingehen  und  danach  unsere 
Entscheidung  treffen.  Dabei  wird  zunächst  die  intensive  Er- 
weiterung nicht  als  Folge  der  Algebra  gelten  können.  Denn 
wenn  auch  nach  einer  vielfach  gebräuchlichen  Auffassung,  die 
Dr.  Wilk  als  die  volkstümliche  bezeichnet,  die  leider  aber  auch 
oft  wohl  unbewusst  von  Gelehrten  zur  Anwendung  kommt,  die 
Algebra  als  die  Buchstabenrechnung  genommen  wird,  ist  dies 
doch  weder  sachlich  noch  geschichtlich  gerechtfertigt.  —  Es 
hat  nämlich  einesteils  die  Einführung  des  Wortes  Algebra  schon 
vor  der  besonders  durch  Vieta  (1540  —  1603)  erfolgten  Aus- 
bildung der  Buchstabenrechnung  stattgefunden,  wie  die  Werke 
der  alten  Algebraisten ,  die  von  den  Methoden  zur  Auffindung 
unbekannter  Grössen  handeln,  deutlich  zeigen;  und  andernteils 
enthalten  viele  algebraische  Aufgaben  auch  heutzutage  nur  besondere 
Zahlen  und  keine  Buchstabengrössen.  Nach  streng  mathematischer 
Auffassung  versteht  man  daher  unter  der  Algebra  die  Kunst  und 
Lehre,  unbekannte  Grössen  durch  Gleichungen  zu  finden  (Vergl. 
Encycl.  von  Ersch  und  Gruber  1819.)  Hergeleitet  wird  das  Wort 
meistenteils  von  dem  arabischen  Ausdruck  Algebr  (oder  Aldschebr), 
der  soviel  heisst  als  Vergleichung,  Ergänzung  oder  Wiederher- 
stellung. Nach  andern  Angaben  soll  als  Geber  die  Zahlen  verbindungs- 
kunst  des  Mathematikers  Geber,  der  zu  Sevilla  lebte,  bedeuten. 

Bei  den  Italienern  biess  die  Algebra,  weil  sie  es  mit  höheren 
Rechnungen  zu  thun  hatte,  Arte  maggiore,  oder  weil  darin  die 
unbekannte  Grösse  als  cosa,  d.  h.  Ding,  gesucht  wurde,  auch 
Regola  de  la  cosa,  woraus  in  Deutschland  „die  Regel  Cosstf 
oder  die  „Cossu  entstand.  Nach  S.  260  der  „Geschichte  des 
mathematischen  Unterrichts  im  deutschen  Mittelalter  bis  zum 
Jahre  1525  von  Dr.  Siegmund  Günther",  (dritter  Band  der  „Monu- 
menta  Germaniae  Paedagogica  von  K.  Kehrbacb,)  Berlin  1887, 
hat  Christoph  Rudolf  von  Jauer  die  erste  Algebra  in  deutscher 
Sprache  verfasst  und  1526  und  1529  auch  2  tüchtige  Rechen- 
bücher herausgegeben.  Gerhardt  erwähnt  in  seiner  Geschichte  der 
Mathematik,  dass  diese  Bücher  wesentlich  die  Einrichtung  haben, 
die  fortan  beibehalten  worden  ist  und  dass  im  „Exempelbüchlin" 
der  Gebrauch  des  Wortes  Million  und  des  Decimalstrichs  (Virgel) 
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schon  vorkomme,  und  sagt:  „Rudolf  verliess  die  bisherige 
Weise,  lediglich  solche  Beispiele  zu  wählen,  die  den  Vorkomm- 
nissen des  Lebens  entsprechen;  er  gab  auch  solche,  „„zur  er- 
hebung  des  verstandts.aa  Michael  Stiefel  Hess  1571  Rudolfs 
Coss    in  vermehrter  Auflage  erscheinen. 

Ein  vortreffliches  Beispiel  alter  algebraischer  Aufgaben  bringt 
Günther  nach  Curtzes  Lesung  S.  158  aus  dem  lateinisch  geschriebenen 
algebraischen  Werke  „De  numeris  datis,"  des  aus  der  Erfurter 
Gegend  stammenden  Jordan us  Nemorarius,  der  im  ersten  Viertel 
des  13.  Jahrhunderts  seine  Blütezeit  hatte.  Es  möge  dasselbe  hier 
Platz  finden,  da  es  zeigt,  wie  Jordanus  die  bestimmten  Zahlen 
mit  römischen  Ziffern  schrieb  und  schon  Buchstaben  als  allge- 
meine Zahlen  gebrauchte,  aber  die  Verbindungen  durch  Worte 
darlegen  musste,  weil  unsere  Rechnungszeichen  noch  nicht  be- 
kannt, und  nur  die  Addition  durch  Nebeneinanderstellung  (a.b.c.) 
angedeutet  waren.  Die  Zeichen  -f-  und  —  treten  erst  in  einem 
Wiener  Manuscript  des  XV.  Jahrhunderts  auf,  sowie  das  Gleich- 
heitszeichen erst  durch  Recorde  (1552)  eingeführt  wurde.  Das 
Beispiel  heisst: 

„Si  numerus  datus  fuerit  in  duo  divisus,  quorum  quadrata 
pariter  accepta  sint  data,  erit  utrumque  datum  modo  premisso. 
Si  enim  g,  scilicet  quadrata  conjuncta,  fuerit  notus,  erit  et 
duplum  d,  sub trab  endo  quadrata  parcium  conjuncta  de  quadrato 
tocius  numeri;  quo  de  g  sublato  remanebit  h,  quadratum  diffe- 
rencie,  cujus  radix  extracta  1  sit  nota ;  erunt  omnia  data.  Opus 
idem.  Divisus  quippe  sit  X  in  duo,  quorum  quadrata  sint  LV111, 
quo  de  C  remanebunt  XLII,  quibus  demptis  de  LVIII  rem  an  e- 
bunt  XVI,  radix  cujus  est  IUI,  et  ipsa  est  differencia  porcionum, 
que  fient  VII  et  III;  ut  prius." 

„Modern  algebraisch  eingekleidet,  gewinnen  allgemeiner  und 
besonderer  Fall  offenbar  diese  Gestalt: 


x  +  y  =  a, 


i8  +  y!  =  s> 

xs  +  2  xy  +  y*  =  a«, 

2  xy  =  as — g  =  d, 
(x— y)2  =  g-d  =  h, 
x-y  =  /h  =  1, 
a  -f  1, 

2 

x«  +  2 

x8  +  y*  =  58, 

xy  +  y«  =   100, 
2  xy  =  42, 
(x-y)*  =  16, 

X  —  y    =    4, 

x=  7, 

a  —  1. 
y==         2 

y  =  3.« 

x  +  y  -  10, 
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Nach  unserer  geschichtlichen  und  sachlichen  Darlegung 
kann  nun,  wie  schon  angedeutet  wurde,  die  Buchstabenrech- 
nung weder  gleichbedeutend  mit  der  Algebra,  noch  als  eine 
durch  diese  herbeigeführte  Erweiterung  des  Rechnens,  sondern 
nur  als  ein  Teil  des  letzteren  gelten.  Aber  auch  die  von 
Dr.  Wilk  angegebene  extensive  Erweiterung  des  Rechnens 
braucht  grösstenteils  nicht  als  eine  Folge  der  Algebra  aufge- 
faßt zu  werden,  da  nicht  nur  die  4  ersten,  sondern  auch  die 
3  letzten  Grundoperationen  und  die  damit  verbundenen  Zahlen- 
formen ohne  förmliche  Gleichungslehre  und  Buchstabenrechnung 
fasslich  dargestellt  werden  können,  wie  dies  z.  B.  Diesterweg 
und  Heuser  im  3.  Teile  ihres  praktischen  Rechenbuches  (Gütersloh, 
5.  Auflage,  1854)  an  entgegengesetzten  Zahlen,  Progressionen, 
Potenzen,  Wurzeln  und  Logarithmen  klar  gezeigt  haben. 

Es  bleibt  also  für  die  Algebra  nur  der  Begriff  der 
Gleichung  übrig.  Im  vorigen  Jahrhundert  scheinen  andere  Auf- 
fassungen auch  noch  nicht  eingerissen  gewesen  zu  sein;  denn 
Abraham  Gottheit'  Kästner  sagt  in  seinen  Anfangsgründen  der 
Arithmetik  (4.  Aufl.  Göttingen  1786,  S.  4)  über  diesen  Gegen- 
stand: „Die  Buchstabenrechnung  bedient  sich  der  Buchstaben 
als  allgemeiner  Zeichen  der  Zahlen;  die  Analysis  lehrt  das  Un- 
bekannte finden,  indem  man  es  als  bekannt  ansieht,  und  aus 
seinem  Verhalten  gegen  andere  bekannte  Dinge  herausbringt, 
wie  es  durch  solche  zu  bestimmen  ist  Die  Alten  haben  uns 
vornehmlich  Muster  der  geometrischen  Analysis  hinterlassen. 
Die  Neueren  haben  sie  erweitert,  indem  sie  angefangen  haben, 
die  Grössen  allgemeiner  als  Zahlen  zu  betrachten.  Daraas  ist 
die  Algebra,  die  Lehre  von  den  Gleichungen,  von  verschiedenen 
Ausdrücken  einerlei  Grösse  entstanden. u 

So  sehr  nun  auch  die  unbestimmte  Begriffsanffassung  des 
Wortes  Algebra  leider  um  sich  gegriffen  hat,  so  entschieden 
muss  sowohl  im  mündlichen  Unterricht  als  auch  in  Schriften 
von  allen  Sachverständigen  darauf  gedrungen  werden,  dass  unter 
Algebra  oder  Coss  nur  die  Kunst  und  Lehre  von  der  Bildung 
und  Lösung  der  Gleichungen  zu  verstehen  ist.  Ja  es  würde 
der  gänzliche  Wegfall  des  Namens  Algebra  aus  der  gesamten 
Zahlenlehre  ebensowenig  Schaden  bringen,  als  die  bereits  ein- 
getretene Weglassung  des  Wortes  Coss. 

Unentbehrlich  aber  dürfte  vorläufig  in  Rücksicht  auf  seinen 
vielfachen  wissenschaftlichen  Gebrauch  das  Eigenschaftswort 
„algebraisch*1  sein;  daher  müssen  wir  darüber  einige  Be- 
stimmungen   treffen,    die    im  Zusammenhang   mit  dem  Gesagten 
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stehen  und  auf  die  Algebra  als  auf  eine  Vergleich  ung,  Er- 
gänzung, Wiederherstellung  hindeuten.  Da  sind  denn  nun 
hauptsächlich  zu  nennen:  die  algebraischen  Zahlen,  worunter 
man  die  positiven  und  negativen  Zahlen  nebst  der  Null  ver- 
steht, so  da88  dieselben  ihre  Stellung  in  der  von  Eins  an  auch 
abwärts  erweiterten  Zahlenreihe  einnehmen,  während  die  abso- 
luten Zahlen  nur  in  der  von  Eins  an  aufwärts  erweiterten 
Zahlenreihe  stehen.  —  Ferner  spricht  man  von  algebraischen 
Gleichungen  im  Gegensatz  zu  transcendenten,  wobei  jene  durch 
die  4  ersten  Rechnungsarten  nebst  dem  Potenzieren  und  Extra- 
hieren, diese  aber  nur  durch  trigonometrische  und  logarith- 
mische Operationen  gelöst  werden  können.  -  In  Betracht  kommt 
sodann  das  Wort  auch  in  der  algebraischen  Analysis,  oder  der 
Lehre  von  den  Eeihenzahlen. 

Über  die  Aufstellung  besonderer  Regeln  in  der  Algebra 
sagt  Dr.  Bartholomäi  im  ersten  Teile  seiner  Arithmetik,  Jena  1852, 
der  die  absoluten  Zahlen  enthält,  S.  V:  Die  Lehre  „von  den 
Gleichungen  ist  wissenschaftlich  ganz  unbegründet  und  methodisch 
ganz  unnötig.  Um  sogenannte  algebraische  Gleichungen  des 
ersten  Grades  lösen  zu  können,  bedarf  es  weder  grosser  Ge- 
lehrsamkeit, noch  eines  einzigen  Hülfsbegriffe.  Wenn  der  Schüler 
addieren,  subtrahieren,  multiplizieren  und  dividieren  kann,  so 
kann  er  getrost  an  die  Gleichungen  gehn.  Einer  Regel  bedarf 
er  nicht.  Deshalb  habe  ich  wohl  eine  ziemliche  Partie 
algebraischer  Gleichungen  gegeben,  aber  keine  Methode  ihrer 
Auflösung.11 

Im  zweiten  Teil  (185*5),  der  die  algebraischen  Zahlen  ent- 
hält, hat  er  die  Algebra  als  solche  aufgehoben,  ihren  Inhalt 
aber  in  eine  organische  Stellung  innerhalb  der  Systemzahlen 
gebracht,  so  dass  sie  nicht  mehr  als  „ein  isoliertes  Problem a 
der  „Elementarmathematik  nur  äusserlich  angehängt"  erscheint, 
wie  es  in  vielen  Lehrbüchern  der  Fall  ist,  die  sich  geradezu 
als  Arithmetik  und  Algebra  ankündigen.  — 

Sollte  das  Gesagte  berücksichtigt  und  das  Wort  Algebra, 
wenn  man  es  noch  weiter  brauchen  will,  nur  in  seinem  richtig 
bestimmten  Sinne  gebraucht  werden,  so  würde  dies  sehr  viel 
zur  Klarheit  der  Sache  beitragen,  und  man  würde  nicht  bei 
jedem  Auftreten  des  Wortes  einen  andern  Sinn  desselben  zu  be- 
fürchten haben,  wozu  leider  in  vielen  neueren  Lehrbüchern  An- 
laßs  gegeben  ist.  Wird  doch  darin  zum  Teil  nicht  einmal 
die  einfache  Gliederung  eingehalten,  dass  sich  die  gesamte 
Mathematik  in  Arithmetik  und  Geometrie  teilt  und  dass  unter 
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jene  einesteils  die  Zifferrechnung:  als  die  Rechnung  mit  be- 
sonderen Zahlen  und  andernteils  die  Buchstabenrechnung-  als 
Rechnung-  mit  allgemeinen  Zahlen  gehört,  wobei  in  beiden  Ab- 
teilangen Anwendungen  aus  dem  Leben  und  der  Wissenschaft 
auftreten,  die  entweder  durch  einfache  Schlussrechnung  (besonders 
in  der  Regel  de  tri)  oder  durch  Gleichungen  (Algebra)  gelost 
werden  können. 

Aus  den  von  Dr.  Wilk  gebrauchten  verschiedenen  Be- 
deutungen und  Zusammenfassungen,  die  bald  auf  Buchstaben- 
rechnung, bald  auf  Rechnungsarten,  bald  auf  Gleichungen  hin- 
deuten, ist  wohl,  um  in  der  Besprechung  der  folgenden  Teile 
seines  Aufsatzes  weitergehen  zu  können,  so  viel  deutlich  zu  be- 
achten, dass  er  unter  dem  Begriff  Algebra  die  gesamte  Arith- 
metik mit  Ausschluss  des  elementaren  und  bürgerlichen  Rechnens 
versteht.  Dies  geht  auch  aus  seinem  Schlussatz  der  ganzen 
Arbeit  hervor,  worin  er  selbst  das  von  Ziller  gewiss  absichtlich 
gebrauchte  Wort  Arithmetik  als  Algebra  auffasst,  indem  er 
schreibt:  „So  betrieben,  wird  das  Lob  wahr,  das  Ziller  der 
Algebra  spendet,  wenn  er  sagtu:  „„Unter  den  mathematischen 
Wissenschaften  ist  aber  die  Arithmetik  dadurch  ausgezeichnet, 
dass  sie  die  einzige  Schulwissenschaft  ist,  welche  ein  grösseres 
Gebiet  spekulativer  Begriffe  dem  Schüler  im  Zusammenhang  vor- 
legen kann."" 


Im  zweiten  Abschnitt  des  Wilkschen  Aufsatzes  wird 
„der  erziehliche  Wert  des  algebraischen  Unter- 
richts" behandelt.  Dabei  stellt  der  Verfasser  inbetretf  des 
Stoffes  die  bereits  im  ersten  Abschnitt  besprochene  extensive 
Erweiterung  des  Rechnens  in  bestimmten,  oder  gemeinen  Zahlen 
über  die  4  ersten  Grundoperationen  hinaus  wiederum  der  inten- 
siven, durch  die  Buchstabenrechnung  bewirkten  Erweiterung 
gegenüber  und  deutet  den  Wert  der  Stoffe  und  ihre  Notwendigkeit 
für  die  Bildung  des  Zöglings  ausführlich  an. 

So  weist  er  hinsichtlich  der  ersten  Abteilung  des  Stoffes 
darauf  hin,  dass  „die  gewöhnlichsten u  (?  soll  wohl  heissen: 
selbst  schon  ziemlich  bald  auftretenden)  „Aufgaben  der  prak- 
tischen Geometrie  auf  das  Radicierenu  führen,  dass  ferner  die 
„einfachsten  Verhältnisse  des  kaufmännischen  Lebens,  der  Be- 
wegung auf  der  unbegrenzten  Raum-  und  Zeitlinie44  die  Rechnung 
mit   negativen  Zahlen  voraussetzen    und   dass   „das  Verständnis 
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der  Sparkassen,  Versicherungsanstalten  und  Rentenbanken a  die 
„Bekanntschaft  mit  Zinseszinsen  und  somit  auch  mit  gewissen 
algebraischen  (?  der  Anmerkung  nach  wohl  arithmetischen  und 
geometrischen)  Reihen  verlangt."  Dabei  sagt  er,  dass  diese 
Stoffe  „das  Vorstellungsmaterial  der  Schüler  mit  neuen  wichtigen 
spekulativen  Begriffen  bereichern,  die  zu  den  Aufgaben  des 
praktischen  Lebens  die  weitgehendsten  Beziehungen  haben." 

Hinsichtlich  der  zweiten,  aus  der  Buchstabenrechnung  be- 
stehenden Abteilung  seiner  algebraischen  Stoffe  meint  der  Ver- 
fasser, dass  die  zahlenmässigen  Beziehungen  der  Mannigfaltigkeit 
des  Lebens  und  der  Natur  „nur  durch  spezielle  Zahlen  geregelt" 
werden,  und  die  allgemeinen  Zahlen  dagegen  „Produkte  des 
menschlichen  Denkens  sind,  die  nirgends  in  der  AVeit  als  solche 
an  wirklichen  Dingen  oder  Verhältnissen  dargestellt  sich  finden." 
Er  setzt  dann  hinzu:  „Da  aber  das  Handeln  des  Menscheu  es 
nur  mit  den  letzteren  zu  thun  hat,  sollte  man  meinen,  dass  die 
Kenntnis  der  speziellen  Zahlen  und  die  Fertigkeit  in  ihrer 
rechnerischen  Handhabung  genügen  müsste,  um  sich  in  dieser 
Welt  seinen  sittlichen  Grundsätzen  gemäss  durchzubringen." 
Wir  werden  bald  sehn,  wie  er  sich  weiter  hierzu  stellt.  Zu- 
nächst macht  der  Verfasser  nun  einen  längeren  Ausfall  auf  den 
Missbrauch  der  Buchstabenrechnung  und  sagt,  dass  diese  „hier 
mehr,  dort  weniger  an  einer  besonderen  Art  des  Verbalismus, 
der  Buchstabenformelei  krankt."  So  richtig  diese  Bemerkung 
vielfach  sein  mag,  so  sehr  bedaure  ich  jede  offenbare  Über- 
treibung, wie  z.  B.  die,  dass  der  Schüler  bei  den  Buchstaben 
sich  keine  Zahl  vorstelle,  was  er  bei  richtigem  Verfahren  doch 
sicher  lernen  muss.  Dass  aber  „auch  der  gewiegte  Mathematiker 
seitenlang  mit  Buchstaben  rechnen  kann,  ohne  auch  nur  ein 
einziges  Mal  daran  zu  denken,  dass  die  Zeichen,  welche  er  auf 
dem  Papier  entwirft,  Zahlen  vorstellen"  und  dass  er  „erst  an 
bestimmten  Stellen  seiner  Rechnung,  wo  er  die  Wichtigkeit  der 
erhaltenen  Resultate  zu  würdigen  sucht,  die  Bedeutung  seiner 
Zeichen  als  allgemeine  Zahlen  wieder  bedenkt,"  ist  doch  gewiss 
nicht  schädlich. 

Ballauf  sagt  im  13.  Jahrbuch  S.  t>4  in  dieser  Beziehung 
fogar  inbetreff  der  Schüler:  „Es  würde  in  den  meisten  Fällen 
nur  stören  und  die  Sicherheit  des  Rechnens  beeinträchtigen, 
wenn  man  die  Vorstellung  des  Bezeichneten  bei  jedem  Schritt 
ins  Bewusstsein  rufen  wollte."  Das  ist  in  der  That  so,  daher 
rechnet  ja  auch  der  Geschäftsmann  die  Verbindung  seiner  be- 
sondern Zahleu    aus,    ohne   dabei   zu    überlegen,   ob   die  Zahlen 
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Einnahme  oder  Ausgabe  n.  dgl.  bedeuten,  bis    er  zu  Ende  der 
Rechnung    den   nötigen   Schluss  zieht.     Die   Bemerkung   Wilks, 
dass  weil  in  unseren  Schulen  „von  30  Schülern  drei  in  späteren 
Zeiten  Gebrauch  davon  machen  können,  die  übrigen  27  formein 
und  immer  wieder  formein  müssen,    zu  keinem  andern  Zwecke, 
als  um  zu  formein44,    wäre  sicher  der  grösste  Vorwurf,    der  so- 
wohl auf  das  Lehrplansystem  solcher  Schulen,  als  auch  auf  den 
Missbrauch    der    Buchstabenrechnung    gemacht    werden    könnte, 
wenn  man  jenes  Verhältnis  im  voraus  wüsste  und  die  Rechnung 
mit  allgemeinen  Zahlen  bloss   den   praktischen  Zweck  ins  Auge 
zu  fassen  hätte.     Wenn  es   dann   heisst:    „Die  Gymnasien   und 
Realgymnasien  ahmen  die  übrigen  höheren  Schulen  nach",  so  ist 
nicht  klar,    welche  Schulen    als  Vorbilder   oder  Nachahmer  ge- 
meint sind.     Denn    abgesehen    von   der  Fassung   des  Satzes  ist 
zu  bedenken,  dass  man  in  verschiedenen  Gegenden  Deutschlands 
den  Begriff  höherer  Schulen   sehr   verschieden   deutet,    so   dass 
ebensogut  Gymnasien    als   auch   polytechnische   und   andere  An- 
stalten   oder    nur    höhere    Bürgerschulen    darunter    verstanden 
werden.    Die  Ansicht,  dass  diejenigen  Schulen,  welche  ihr  Unter- 
richtsziel nur   in  die  Einübung  der   formalen  Fertigkeit    legen, 
in  der  That   besser   thäten,    die  Buchstabenrechnung  ganz  vom 
Stundenplan   abzusetzen,    will   sodann  der  Verfasser  doch  nicht 
befürworten,  sondern  auf  die  Wichtigkeit  der  allgemeinen  Zahlen 
hinweisen.    Diese  findet  er  einesteils  darin,  dass  die  allgemeinen 
Zahlen    solche    hohe   Begriffe    sind,    die    einen    weiten   Umfang 
haben,   so  dass  sie  „alle  besonderen  Zahlen  als  Unterarten u  in 
sich  schliessen,    wodurch  „die  Rechnung  mit -ihnen  einen  hohen 
Grad    der  Allgemeinheit   erlangt";    andernteils  findet    er  ihren 
Wert  in  der  Eigenschaft,  dass  auch  während  der  Rechnung  die 
Elemente  erhalten  bleiben,  wie  z.  B.  in  (a  +  b)  m  =  am  -J-  bm, 
der  Rechnungsgang  zu  erkennen  ist,   während  in  (100  -f-  1<>) 
3  =  330    an    dem    Ergebnis    die    Aufgabe    nicht    mehr    her- 
vortritt. 

Nach  diesen  Untersuchungen  spricht  der  Verfasser  dem  Be- 
trieb der  Buchstabenrechnung  in  „höheren  Schulen44  grosse  Be- 
rechtigung zu.  Da  durch  die  Allgemeinheit  der  Zahlen  auch 
die  umfassendsten  Rechengesetze  hervorteten,  so  sieht  Dr.  Wilk 
darin  den  pädagogischen  Vorteil,  das  „Zahlenvorstellungsmaterial 
in  eine  systematische  Ordnung  zu  bringen44,  —  und  da  die 
Selbsterhaltung  der  Elemente  im  Verein  mit  der  Allgemeinheit 
der  Rechnung  sich  geltend  macht,  so  erkennt  er  hierin  einen 
Vorteil    für  Wissenschaft    und   Unterricht   zugleich.      Den    Ab- 
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schluss  seiner  Wertschätzung  des  Unterrichts  in  besonderen  und 
allgemeinen  Zahlen  für  die  Charakterbildung  drückt  der  Ver- 
fasser in  folgenden  Worten  aus:  „Wenn  demnach  auch  die 
Bethätigung  des  Charakters  in  materialer  Beziehung  nur  die 
Kenntnis  der  besonderen  Zahlen  voraussetzt,  so  ist  dennoch  die 
formale  Wirkungsweise  der  Buchstabenrechnung  eine  so  grosse, 
dass  sie  der  Unterricht  der  höheren  Schulen  nicht  entbehren 
kann." 

Vergleicht  man  dieses  Ergebnis  der  Wilkschen  Untersuchung 
mit  den  Lehren  Herbarts,  wonach  aller  Unterricht  nicht  als 
unmittelbare,  wohl  aber  als  mittelbare  Erziehung  auf  den  Zögling 
wirkt,  so  empfindet  man  dabei  den  Wunsch,  es  möge  dieses  Ver- 
hältnis deutlich  hervorgehoben  sein,  damit  nicht  einmal  der  Schein 
entstehe,  dass  der  mathematische  Unterricht  einen  unmittelbaren 
Einfluss  auf  die  Charakterbildung  habe.  Wenn  sichs  allein  darum 
handelte,  „seinen  sittlichen  Grundsätzen  gemäss"  rechtschaffen 
„durch  die  Welt"  zu  kommen,  so  wäre  nicht  allein  die  Kenntnis 
der  generellen  Zahlen,  sondern  auch  die  der  speziellen  ent- 
behrlich; ein  sittliches  Leben  hängt  ja  ebenso  wenig  mit  Zahlen- 
kenntnis zusammen,  wie  ein  unsittliches.  Daher  würde  es  ebenso 
ungerechtfertigt  sein,  wenn  man  dem  mathematischen  Unterricht 
an  sich  bestimmte  moralische  Wirkungen  zuschreiben  wollte,  als 
wenn  der  römische  Dichter  Horaz  gemeint  hat,  durch  zu  frühen 
Rechenunterricht  werde  die  Habsucht  in  der  Jugend  geweckt. 
Sicher  kann  dabei  die  Begehrlichkeit  doch  nur  durch  die  Sachen, 
nicht  aber  durch  die  Zahlen  hervorgerufen  werden.  Wohl  aber 
darf  man  inbetreff  der  mittelbaren  Wirkung  des  mathematischen 
Unterrichts  getrosttmit  Herbart  sagen :  „  Richtiges  Messen  und 
richtiges  Schliessen  und  Rechtlichkeit  haben  eine  genaue  Ver- 
wandtschaft." Herbarts  sämtliche  Werke,  Hartenstein  Bd.  VII, 
S    660). 

-  Oft  haben  gerade  die  Freunde  des  mathematischen 
Unterrichts  vielfach  seine  Vorteile  dadurch  verdunkelt,  dass  sie 
seinen  mittelbaren  Nutzen  als  unmittelbaren  darstellten.  Wenn 
man  dagegen  die  Einwirkung  der  Vertiefung  in  Grössen  und 
Grössenverhältnisse  auf  die  Bildung  des  menschlichen  Wesens, 
also  auch  des  Charakters,  und  daneben  auch  die  Erreichung  be- 
sonderer Lebenszwecke  ins  Auge  fasst,  so  wird  natürlich  der 
ganze  mathematische  Unterricht,  also  auch  der  arithmetische, 
in  seinen  besonderen  und  in  seinen  allgemeinen  Zahlen,  von 
höchster  Bedeutung  erscheinen.  Gerade  auch  die  allgemeinen 
Gesetze  werden  sich  als  Erweiterungen  der  besonderen  auch  für 
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die  praktischen  Anwendungen  sehr  wichtig  erweisen,  insofern  sie 
ganze  Reihen  besonderer  Fälle  in  kurze  Formeln  fassen,  wofür 
in  der  Mechanik  sich  häufig  Beispiele  finden,  von  denen  das 
physikalische  Gesetz  der  Geschwindigkeit,  dass  der  Raum  s  ein 
Produkt  aus  der  Geschwindigkeit  c  und  der  Zeit  t,  also  s  =  c  t 
ist,  erwähnt  sein  mag. 

Der  mathematische  Unterricht  wird  bei  solcher  Auffassung 
einesteils  eine  reiche  Quelle  für  das  empirische  und  spekulative 
Interesse  bilden  und  wird  andernteils  viele  Verhältnisse  physi- 
kalischer, ästhetischer  und  anderer  Art  aufhellen,  dann  aber 
auch  mittelbar  durch  die  Schärfe  seiner  Gedanken  auf  die 
Charakterbildung  wirken.  Und  bei  rechtem  Betrieb  der  Arithmetik 
wird  eine  geistige  Lebendigkeit  im  Schüler  entstehen,  die  be- 
sonders auch  bei  Autlösung  von  Gleichungen  sich  so  vortrefflich 
zeigt.,  dass  Bartholomäi  (in  den  Resultaten  seiner  Arithmetik  XX) 
darüber  sagt:  „Der  Schüler  kommt  sich  vor,  wie  ein  Feldherr, 
der  eine  Kompagnie  nach  der  anderen  zum  Kampfe  führt,  bald 
die  Addition,  bald  die  Division  u.  s.  w.a  —  Beachtet  man  dies 
alles,  so  wird  man  zwar  nicht  darauf  kommen,  dem  mathe- 
matischen Unterricht  unmittelbare  moralische  Wirkungen  zuzu- 
schreiben oder  ihn  gar  zum  Mittelpunkt  der  Gesamtausbildung 
machen  zu  wollen ;  aber  man  wird  seinen  Wert  für  die  formale 
Bildung  des  Geistes  desto  sicherer  als  sehr  hochstehend  be- 
zeichnen müssen.  In  diesem  Sinne,  den  ich  klar  hervorgehoben 
sehen  möchte,  könnte  ich  dann  die  Wertschätzungsausführungen 
des  Verfassers  nur  gut  heissen. 


Im  dritten  Abschnitt  giebt  Dr.  Wilk  seine  Bemerkungen 
„über  die  Methode  des  algebraischen  Unterrichts." 
Dabei  ist  unter  Algebra  mehr  die  Buchstabenrechnung  als  die 
Lehre  von  den  Gleichungen  verstanden.  Ehe  der  Verfasser  den 
eigentlichen  Gang  des  Unterrichts  selbst  bespricht,  führt  er 
wieder  seine  Klagen  gegen  die  „Ausartung  der  Buchstaben- 
rechnung in  unnötige  Buchstabenformelei". 

Eine  Ursache  der  letzteren  findet  er  zunächst  in  der 
„quantitativen  Seite"  der  Aufgaben,  insofern  man  „eine  möglichst 
grosse  Rechenfertigkeit  in  der  Rechnung  mit  allgemeinen  Zahlen", 
ja  „die  Virtuosität  des  Fachmanns"  anstrebe.  Als  „Grenze  für 
das   rechte  Mass"   stellt   er   die  Forderung  auf:    es   „darf  die 
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Verwickeltheit  der  formalen  Übungsbeispiele  auf  keiner  Schule 
weitergetrieben  werden,  als  die  Rücksicht  auf  die  in  derselben 
durchzuarbeitenden  Sachgebiete  der  Algebra  erforderlich  machttf. 
In  jedem  Schritt,  der  darüber  hinausgeht,  sieht  er  ein  Verlieren 
des  Ziels  und  meint  deshalb,  es  könnten  in  Rücksicht  hierauf 
„unsere  algebraischen  Übungsbücher  in  ihrem  formalen  Teile  um 
ein  Bedeutendes  zusammenschrumpfen1*.  Beispielsweise  erwähnt 
er,  dass  aus  Bardeys  „methodisch  geordneter  Aufgabensammlung, 
mehr  als  8000  Aufgaben  enthaltend" ,  selbst  von  den  einge- 
kleideten Gleichungen  drei  Viertel  als  nicht  wirklich  sachlich 
oder  als  für  die  Auflösung  unnötig  kompliziert  „gestrichen" 
werden  könnten.  Unberücksichtigt  gelassen  aber  ist  dabei  der 
Hinweis  auf  die  doch  vom  Lehrer  abhängige  Auswahl  immer 
anderer  Beispiele  aus  derselben  Stufe  für  mehrere  aufeinander 
folgende  Jahre,  sowie  auf  die  nötigenfalls  von  der  Schulbehörde 
dann  gewiss  zu  erlangende  Einführung  kleinerer  Aufgaben- 
sammlungen für  bestimmte  Schulen. 

Die  von  Dr.  Wilk  mitgeteilte  Erfahrung,  „dass  die  Schüler, 
so  lange  sie  nur  die  Definition  des  Potenzierens  und  Radizieren» 
kennen,  mit  einfachen  Potenzen  und  Wurzeln  sicherer  rechnen, 
als  später,  wenn  ihnen  der  grosse  Apparat  der  Potenz-  und 
Wurzelregeln  gegeben  ist",  zeigt  deutlich  die  Wichtigkeit  des 
Arbeitens  mit  Überlegung,  welches  aber  doch  zu  einem  not- 
wendigen Mechanismus  zu  führen  hat,  bei  dem  man  freilich  das 
zeitweilige  Zurückgehen  auf  die  Gründe  des  kurzen  Verfahrens 
nicht  verabsäumen  darf.  Der  Hinweis  darauf,  dass  bei  manchen 
Gleichungen  aus  der  Geometrie  vor  der  mechanischen  Umformung 
zur  Auflösung  mancherlei  Kürzungen,  Aufhebungen  und  Redu- 
zierungen auf  einfachere  Ausdrücke  vorzunehmen  sind,  muss  ja 
natürlich  gut,  aber  doch  auch  selbstverständlich  geheissen  werden. 
Dass  der  Verfasser  in  den  Übungsbüchern  keine  solchen  Auf- 
gaben findet,  liegt  wohl  nur  an  der  Form,  die  z.  B.  nicht  £ 
setzt,  wenn  £  gemeint  ist.  Der  Vorwurf,  dass  die  Verfasser 
der  Aufgabenbücher  nur  den  Zweck  der  Einübung  der  Auf- 
lösungsregeln verfolgen,  ist  gewiss  nicht  durchweg  gerecht.  So 
z.  B.  giebt,  wie  ich  schon  erwähnt  habe,  Dr.  Bartholomäi  ab- 
sichtlich gar  keine  Methode  der  Gleichungsauflösung  an,  sondern 
lässt  die  Schüler  selbst  die  Auflösung  finden.  Eigentümlich 
klingt  die  Behauptung,  dass  Schüler,  die  „sich  in  die  kompli- 
ziertesten Gleichungen  hineingefunden  haben tf,  oft  „nicht  £  von  a 
abzuziehen  vermögen,  wenn  ihnen  im  Sachunterricht  dies  plötzlich 
aufstösst".     Zur   Erklärung  dieser  Beobachtung   sagt  der   Ver- 
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fasser  mit  Hecht:  „Eine  in  allen  Lagen  sich  zurechtfindende 
Rechenfertigkeit  wird  eben  nicht  durch  ewig  fortgesetzte  Übung 
erzielt,  .  .  .  weil  diese  in  mechanische  gedankenlose  Handarbeit 
ausartet.  Die  algebraische  Rechenfertigkeit  und  die  richtige 
Schreibweise  (bei  orthographischen  Übungen)  beruhen  vielmehr 
vor  allen  Dingen  auf  der  klaren  Einsicht  in  die  Gesetze  der 
Zahlen  und  Worte. u  Daher  ist  natürlich  die  Anwendung  formaler 
Aufgaben,  wie  a-|  =  x,  auf  Beispiele  aus  Erfahrung  und 
Wissenschaft  oft  zu  machen,  und  umgekehrt  sind  aus  den  Sach- 
gebieten wiederum  gewisse  Formeln  zu  gewinnen,  um  die  Be- 
herrschung der  Aufgaben  zu  erzielen. 

Eine  andere  Ursache  der  nWTortweisheit  und  des  Bnch- 
8tabenkramsa  findet  Dr  Wilk  sodann,  nachdem  er  den  „Fleiss 
der  Pädagogen"  im  Zusammenschmieden  kunstvoller  Aufgaben 
und  das  „pädagogische  Ungeschick  der  Übungsbücherfabrikanten u 
abgethan  bat,  tiefer  begründet  in  dem  Umstände,  dass  „der 
allgemeinen  Zahl  wegen  der  Höhe  des  Begriffs  der  anschauliche 
Inhalt  fehlt  und  es  für  die  Schüler  schwer  ist,  sich  unter  den 
Buchstaben  etwas  anderes  als  äusserliche  Zeichen  vorzustellen, 
an  welchen  eine  gewisse,  im  Fortschritt  des  Unterrichts  sich 
mehrende  Anzahl  von  Regeln  geknüpft  ist.u  Er  sagt  dann 
weiter:  „Und  doch  ist  andererseits  klar,  dass  nur  dadurch,  dass 
die  Begriffe  für  die  Schüler  anschaulich  vorstellbar  gemacht 
werden,  dem  besagten  Übel  gründlich  abgeholfen  werden  kann/ 

In  ausführlicher  Weise  kennzeichnet  er  nun  zwei  psycho- 
logische Vorgänge,  durch  welche  die  Schüler  durch  Verbindung 
der  untergeordneten  und  übergeordneten  Begriffe  zu  der  klaren 
Vorstellung,  dass  die  Buchstaben  allgemeine  Zahlen  sind,  unter 
denen  sich  sofort  beliebige  besondere  denken  lassen,  sicher  ge- 
langen können.  Mit  passender  Herbeiziehung  bestimmter  Sätze 
aus  Ballaufs  Psychologie  weist  er  nach,  dass  die  erste  und 
sicherste  Verbindung  der  Fäden  zwischen  den  anschaulichen  Be- 
griffsarten und  ihrem  übergeordneten  Begriff  auf  dem  Wege  der 
Abstraktion  bewirkt  wird,  indem  dabei  in  der  Seele  aus  den 
durch  Anschauung  gewonnenen  bestimmten  konkreten  Fällen  durch 
Verschmelzung  der  gemeinschaftlichen  und  Hemmung  der  nicht 
gemeinschaftlichen  Merkmale  der  vorliegenden  Unterbegriffe  sich 
der  übergeordnete  Begriff  erzeugt.  Wird  bei  Einschlagung  dieses 
Wegs  die  Behandlung  des  Gegenstandes  nach  den  von  Dr.  Wilk 
empfohlenen  methodischen  Einheiten  durchgenommenen,  so  greift 
das  Ziel  der  betreffenden  Einheit  einen  bestimmten  Stoff  auf, 
der  mit  Rücksicht  auf  das  Lehrplansystem,   auf  die  Gewinnung 
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des  Interesses  und  besonders  auf  den  Gehalt  an  praktisch 
wichtigen  Vorstellungen  für  den  auszubildenden  Begriff  ausge- 
wählt wird.  „Mit  diesem  Stoff,"  sagt  der  Verfasser,  „beschäftigt 
sich  nun  die  Einheit  zunächst  auf  der  Stufe  der  Analyse  und 
Synthese,  welche  beide  ihn  zu  voller  Klarheit  erheben,  während 
der  erste  Teil  der  Assoziation,  die  Verallgemeinerung,  den 
Abstraktionsprozess  vollzieht,  damit  den  höheren  Begriff  aus- 
bildend." Es  wird  dieser  Begriff  dann  in  das  System  aufge- 
nommen, das  nun  besondere  und  allgemeine  Zahlen  enthält.  Auf 
die  Frage,  wie  andererseits  die  Fäden,  die  von  dem  so  ge- 
wonnenen höheren  Begriff,  „zu  dem  übrigen  konkreten  Material, 
welches  der  Abstraktion  nicht  unterworfen  wurde,  zu  spinnen 
sind,"  giebt  der  Verfasser  mit  Hinweis  auf  die  Psychologie  einen 
zweiten  Weg  zur  Verbindung  der  Ober-  und  Unterbegriffe  an, 
indem  er  andeutet,  wie  das  jetzt  zuerst  bewusst  vorliegende 
Allgemeine  mit  dem  besonderen  Anschauungsinhalt  zu  füllen  ist, 
was  im  Unterricht  auf  der  Stufe  der  Methode,  manchmal  aber 
auch  im  zweiten  Teil  der  Assoziation,  der  Vergleichung ,  ge- 
schieht, wie  z.  B.  in  den  Spezies  der  Buchstabenrechnung  das 
Vergleichungsmaterial  aus  dem  gemeinen  Rechnen  zu  nehmen  ist. 

Um  die  beiden  angedeuteten  Verfahrungs weisen  durch  be- 
stimmte Beispiele  näher  zu  beleuchten,  will  ich  hinsichtlich  des 
ersten  Wegs,  also  des  der  Abstraktion,  auf  die  erste  Präparation 
Dr.  Wilks  „über  die  4  Grundoperationen  mit  absoluten  Zahlen" 
im  21.  Jahrbuch  zurückgreifen  und  dabei  zugleich  auf  einen 
dort  vorliegenden  Mangel  in  der  Durchführung  des  Abstraktions- 
wegs näher  eingehn.  Dort  geht  der  Verfasser  zur  ßegriffs- 
gewinnung  „der  allgemeinen  Zahlen"  (die  wohl  als  Ziel  gelten 
sollte)  von  zwei  sachlichen  Beispielen  in  besonderen  Zahlen  aus, 
nämlich  von  der  Flächenberechnung  des  6  m  langen  und  5  m 
breiten  Klassenzimmers  und  der  Berechnung  eines  8  Prozent 
betragenden  Gewinnes  bei  500  M.  Kapitalanlage.  Es  erfolgt 
dabei  die  Analyse,  dort  des  Rechtecks,  hier  der  Prozente;  dann 
giebt  die  Synthese  dort  und  hier  die  Ausrechnung.  Hierauf 
bringt  die  Assoziation  a)  zur  Verallgemeinerung  noch  andere 
Zahlen,  nämlich  dort  8  und  4  m,  ferner  10  und  7  m,  sowie 
1  und  b  Meter;  hier  650  M.  Einkauf  und  15  p.  C.  Gewinn, 
ferner  800  M.  Kapital  und  20  p.  C.  Gewinn,  sowie  dafür 
k  und  p. 

Dann  fragt  b)  die  Besinnung  nach  der  Bedeutung  der 
Buchstaben  1  und  b,  p.  und  k;  aber  gerade  zur  Hervorruf nng 
der  so  wichtigen  Antwort  hierauf  ist  leider  nicht  bis  zur  hin 
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reichenden    und    richtigen    Vollendung    der   Abstraktion    vorge- 
schritten, denn  es  heisst  in  der  Zusammenstellung: 

„1  und  b  geben  beliebige  Liniengrössen  an : 
z.  B.  6  m,  8  m,    !0  m,  etc. 

p  gab  eine  beliebige  Geldgrösse  an: 

z.  B.  8  M.,    15  M.,  20  M.  und  etc. 

k  gab  eine  beliebige  Zahl  an: 
z.  B.  500,  650,  800," 

und  nun  folgt  die  Frage :  „  Welches  ist  also  die  gemeinsame 
Bedeutung  aller  dieser  Buchstaben  ?u   — 

Darauf  jedoch  wird  ein  im  regelrechten  Denken  geübter 
Schüler  nur  antworten:  Diese  Buchstaben  haben  gar  keine  ge- 
meinsame Bedeutuug,  wenn  der  eine  Meter,  der  andere  Mark 
und  der  dritte  eine  Zahl,  also  jeder  etwas  anderes  ausdrückt. 
Ein  klar  erkanntes  und  richtiges  Ergebnis  wäre  dagegen  erlangt 
worden,  wenn  es  in  der  Zusammenstellung  geheissen  hätte :  Die 
Linien  grossen  1  Meter  oder  b  Meter  entsprechen  den  Linien- 
grössen von  6  m,  8  m,  10  m  oder  von  5  m,  4  m,  7  m  u.  dgl., 
also  entspricht  der  Buchstabe  1  oder  b  den  blossen  Zahlen  6, 
8,  10  oder  5,  4,  7  und  dgl.,  ferner:  die  Geldprozente  p  M. 
entsprechen  8  M,  15  M.,  20  M.  (oder  auch  3£  M.,  4  M. 
und  dgl.)  also  entspricht  der  Buchstabe  p  den  blossen  Zahlen  8, 
15,  20  (oder  S\,  4  und  dgl.);  endlich  der  Betrag  k  M  entspricht 
dem  Betrage  500  M ,  650  M.,  800  M.  und  dgl.  also  entspricht  k 
auch  den  blossen  Zahlen  500,  650  und  800  oder  dgl.  — 

Hätte  man  nun  die  Frage  nach  der  gemeinsamen  Bedeutung 
der  Buchstaben  gethan,  so  wäre  sicher  und  aus  voller  Über- 
zeugung die  Antwort  gekommen:  Die  Buchstaben  bedeuten  in 
der  Arithmetik  ganz  beliebige  reine  Zahlen  Denn  jetzt 
hätten  die  „richtigen  Vorbedingungen  zu  dem  psychischen 
Mechanismus  des  Abstraktionsprocesses4*,  den  Dr.  Wilk  in  seiner 
Entgegnung  zu  meinen  Bemerkungen  betont,  in  der  That  vor- 
gelegen, während  sie  vorher  fehlten,  so  dass  „Grössen  mit  be- 
stimmten Qualitäten41  herauskamen,  die  erst  durch  einen  vom 
Lehrer  selbst  gegebenen,  nicht  aber  vom  Schüler  gefundenen 
Satz,  als  ganz  beliebige  Zahlen  bezeichnet  wurden,  was  mir  eben 
deshalb  als  eine  Aufnötigung  vorkommen  muss. 

Der  so  erlangte  Begriff  der  allgemeinen  Zahl  ist  dann  von 
Dr.  Wilk  in  das  System  aufgenommen,  so  dass  daselbst  die 
Einteilung  der  Zahlen  in  besondere  und  allgemeine  erscheint. 

Endlich  bringt  der  Verfasser  in  der  Methode  verschiedene 
Aufgaben   aus  den   vier  Species,   wobei  für   die   in  Buchstaben 
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gegebenen  Zahlen  gewisse  in  Ziffern  bestimmte  Werte  eingesetzt 
werden  sollen.  — 

Hinsichtlich  der  Beleuchtung  des  zweiten  Wegs  der  Ver- 
bindung zwischen  den  höheren  und  niederen  Begriffen,  nämlich 
des  Wegs  der  Füllung  allgemeiner  Formen  mit  besonderem  Inhalt, 
ist  schon  angedeutet  worden,  wie  bei  den  Species  der  Buchstaben- 
rechnung das  Yergleichungsmaterial  aus  dem  gemeinen  Rechnen 
zu  nehmen  ist.  Indem  ich  darin  dem  Verfasser  beistimme,  mache 
ich  auch  besonders  darauf  aufmerksam,  dass  z.  B.  eine  vor- 
treffliche Übung  sowohl  in  Rücksicht  auf  die  Klarmachung  der 
Zahlvorstellungen  als  auch  auf  die  Förderung  der  Rechenfertig- 
keit in  der  fleissigen  Anwendung  der  allgemeinen  Quadrierungs- 
formeln  auf  das  Quadrieren  bestimmter  zweistelliger  Zahlen  liegt, 
wobei  unter  einer  Formel  stets  eine  Gleichung  als  kürzester 
Ausdruck  einer  mathematischen  Regel  zu  verstehen  ist.  Nach 
der  Formel:    (a  +  b)2  =  a*  +  2ab  +  b2  wird  z.  B.  36*  = 

(30  -f  6)2  =  30*  +  2-  30-  ö  +  6"  =  900  +  36°  +  36 
=  1260  -f  36  =  1296,  oder:  (40—4')*  =  40-  —  2.40. 
4  -f  42  =  1600  —  320  -f-  1(5  =  1280  +  16  =  1296; 
ferner  nach  der  Formel : 

(a  +   l)2  =  a2  +  a  +  (a  +  1)  wird  z.  B. 
4P  =  40*  +  40  +  41  =   1640  +  41   =   1681 
dagegen  392  oder  (40  -  l)2  =  402  —  40  —  (40  —  1)  = 

1600  —  (40  -f  39)  =   1600  —  79   =    1521; 
endlich  nach  der  Formel  (a  +  5)2  =  a2  +  10a  -\-  52  =  a 

(a  +   10)  -f  .V2. 
wird   z.   B.   352  =  (30  +  5)2  =   302  +   10.  30  +  5*  = 

30.40  -f  25  =   1225, 
oder:  (40  —  5)2  =  402  —  10.  40  -f  53  =  40  .  30  -f  25  - 

1200  -f  25  =  1225. 
Vor  dem  Hinweis  auf  die  angedeuteten  beiden  Wege  zum 
klaren  Vorstellen  der  allgemeinen  Zahlen  bespricht  Dr.  Wilk 
den  Gedanken,  ob  es  zur  Aufrechterhaltung  des  Zusammenhangs 
der  höheren  und  niederen  Begriffe  nicht  am  besten  sei :  „man  rechne 
kein  formales  Übungsbeispiel ,  das  nicht  der  algebraische  Aus- 
druck einer  konkreten  Aufgabe  ist."  Da  aber  bei  einem  solchen 
Verfahren  z.  B.  die  Buchstaben  a,  b,  c  die  Masszahlen  für 
die  Seiten  eines  Dreiecks,  g,  h,  r  die  Masszahlen  für  Grund- 
linie, Höhe,  Radius  bildeten,  so  könnten,  wie  der  Verfasser  sagt, 
der  diese  „Erfahrung  des  öfteren  gemacht u  hat,  „die  Schüler 
jene  Buchstaben  mit  jenen  Linien  identifizieren,  besonders  wenn 
die  Anfangsbuchstaben    der   dieselben  bezeichnenden  Worte  ge- 
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wählt"  wären.  Hauptsächlich  aber  weist  er  ein  stetes  Aasgehen 
von  konkreten  Aufgaben  deshalb  ab,  weil  dabei,  wenn  auch  jener 
Übelstand  durch  entsprechende  Vorsicht  im  Unterricht  zu  ver- 
meiden sei,  keine  Fertigkeit  in  Anwendung  einer  Regel  entstehen 
könne,  da  „durch  die  Umsetzung  der  sachlichen  Angaben  in  die 
Sprache  der  Algebra,  mit  anderen  Worten  durch  Aufstellung  des 
Ansatzes"  die  Wiederholung  der  betreffenden  Vorstellungsreihe 
jedesmal  unterbrochen  würde. 

Wenn  der  Verfasser  in  seinen  schon  besprochenen  Präpa- 
rationen noch  nicht  diesen  Betrachtungen  gemäss  verfahren  hat, 
so  geht  aus  den  bisher  über  die  Methode  des  arithmetischen 
Unterrichts  mitgeteilten  Zügen  um  so  mehr  hervor,  wie  ernst 
ihm  die  Weiterbearbeitung  seines  Gegenstandes  gewesen  ist. 
Gern  weise  ich  auf  erhebliche  Verbesserungen  einzelner  Stellen 
des  früheren  Aufsatzes  insbesondere  hin.  So  wird  z.  B. 
jetzt  gleich  von  vorn  herein  darauf  gezielt,  dass  die  allgemeinen 
Zahlen  als  reine  Zahlen  erscheinen.  Sie  sind  jetzt  ausdrücklich 
als  Zeichen  für  Masszahlen  bestimmter  Grössen  erwähnt,  während 
in  der  Entgegnung  zu  meinen  Bemerkungen  der  Verfasser  noch 
meinte,  es  gäbe  bekanntlich  zwei  Auflassungsweisen  einer  Zahl, 
da  man  letztere  entweder  als  Zahlengrösse  oder  als  reine  Zahl 
betrachten  könne,  und  davon  sei  die  erste  Auffassung  die  leichter 
vorstellbare  und  volkstümlichere,  weshalb  er  diese  seinen  drei 
ersten  Präparationen  zu  Grunde  gelegt  und  dann  erst  die  zweite 
Auffassung  zur  Anwendung  gebracht  habe. 

Hinsichtlich  der  ersten  Auffassung  weist,  er  auf  Rupperts 
Aufsatz  im  XL  Jahrbuch  hin,  wonach  die  5  das  Resultat  eines 
Abstraktionsprozesses  aus  5  Äpfeln,  5  Stühlen  etc.,  und  somit 
selbst  eine  Grösse,  aber  mit  unbestimmter  Qualität  sei.  (Ich 
finde  im  citierten  Aufsatz  weder  die  Zahl  5  noch  Äpfel  oder 
Stühle;  dagegen  aber  Seite  126:  3  Stäbchen  und  3  Kugeln, 
welche  Körper  wohl  in  Rücksicht,  auf  den  Tillichschen  Rechen- 
kasten und  die  russische  Rechenmaschine  genommen  sein  mögen.) 
Hinsichtlich  der  zweiten  Auffassung  wird  dargethan,  dass  die 
Zahl  5  aber  auch  ein  Abstraktionsresultat  aus  5  Fuss,  5  Zoll 
u.  8.  w.  sein  könne,  wobei  sie  als  eine  „Multiplikationszahl,  als 
ein  Koefficient44,  auftrete  und  somit  nach  Herbart,  Bartholomäi, 
Ballauf  eine  reine  Zahl  sei.  Dr.  Wilk  betont  dabei,  dass  der 
sprachliche  Plural  5  Äpfel  das  5  maiige  Existieren  dieser  Dinge 
und  der  Singular  5  Fuss  nur  das  einmal  vorhandene  Ding  als 
5  mal  gezählt  unterscheide  und  dass  schon  daraus  die  zweifache 
Auffassung  der  Zahl  hervorgehe.   Nun  zeigt  aber  die  Grammatik, 
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(vergl.  z.  B.  Wetzel  S.  3  b),  dass  nur  „die  männlichen  und 
sächlichen  abstrakten  Namen  von  Zahl,  Mass  und  Gewicht,  wenn 
die  gezählten,  gemessenen  und  gewägten  Dinge  mitgenannt  sind," 
die  blosse  Einzahl  haben  (z.  B.  3  Zoll  Goldleisten,  2  Pfund 
Zucker),  während  die  weiblichen  auch  in  der  Mehrzahl  stehen 
(z.  B.  4  Ellen  Tuch). 

Wie  meine  Bemerkungen  im  23.  Jahrbuch,  S.  79  zeigen, 
ist  die  Sache  doch  sicher  am  einfachsten,  wenn  man  die  ge- 
zählten Dinge  oder  Thätigkeiten  (wirklicher  oder  gedachter  Art) 
als  Einheiten  bezeichnet  und  das  Wieviel  derselben  als  Zahl, 
wobei  die  für  eine  einzelne  Einheit  geltende  Zahl  die  Eins  ist, 
und  die  Gesamtheit  der  zusammengefassten  Dinge  die  Grösse 
bildet.  Nun  können  wohl  die  Einheiten  sehr  verschieden  sein, 
die  Einsen  aber  sind  alle  einander  gleich ;  zählt  man  diese  selbst, 
so  werden  sie  eben  als  gezählte  Dinge  selbst  zu  Einheiten  für 
diesen  Fall,  und  die  erlangte  Zahl  bildet  dann  natürlich  als 
eine  Gesamtheit  dieser  Einheiten  auch  eine  Grösse.  In  dem 
von  mir  citierten  Bartholomäi  sehen  Aufsatz :  „Zahlen-  oder 
GröS8enlehreu  (im  V.  Jahrbuch)  sind  die  Vorteile  der  reinen 
Zahl-Auffassung  vortrefflich  auseinandergesetzt.  Dort  findet 
sich  auch  aus  Herbarts  Werken  (X,  S.  302)  die  Stelle:  „Zwei 
heisst  nicht  zwei  Dinge,  sondern  Verdoppelung,  gleichviel  ob 
das  Verdoppelte  Eins  oder  Vieles  ist.  Der  Begriff  von  einem 
Dutzend  Stühle  fasst  nicht  zwölf  Vorstellungen  einzelner  Stühle 
in  sich,  sondern  er  enthält  nur  zwei  Vorstellungen:  den  all- 
gemeinen Begriff  Stuhl  und  die  ungeteilte  Verzwölf fachung. 
Der  Begriff  von  hundert  Mann  enthält  ebenfalls  nur  zwei  Be- 
griffe: den  Allgemeinbegriff  Mann  und  die  ungeteilte  Zahl  hundert. 
Ebenso  sechs  Fuss,  sieben  Pfund :  in  solchen  Redensarten  kommt 
die  Sprache  durch  den  Singularis  zu  Hülfe.  Die  Zahlbegriffe 
sind  nicht  zur  Reife  gekommen,  so  lange  man  sie  mit  Anzahl 
verwechselt,  und  an  successiven  Zahlen  klebt. tf  —  Auch  Ruppert 
meint:  (Jahrbuch  XI,  S.  121):  „So  lange  sich  an  die  Vor- 
stellungen der  Quanta  die  Vorstellungen  bestimmter  Objekte, 
also  fremdartige  Bestandteile  schliessen,  werden  wir  nicht  ver- 
mögend sein,  den  Inhalt  derselben  in  voller  Reinheit  in  unserm 
Bewusstsein  zu  halten. u  —  Bartholomäi  sagt  (Jahrb.  V.  S.  52) 
noch:  „Obgleich  der  Grössenbegriff  weniger  abstrakt  als  der 
Zahlenbegriff,  so  ist  er  doch  viel  schwerer u  .  .  .  „Während  die 
Grösse  die  verschiedensten,  in  anderer  Hinsicht  die  heterogensten 
Dinge  in  sich  fasst,  ist  die  Zahl  immer  dieselbe. u 

In   seiner   Arithmetik   (Vorrede  zu   den  Resultaten)  stellt 
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Bartholomäi  seine  Ansicht  über  die  Einführung  in  die  Buch- 
stabenrechnung folgendermassen  auf:  „Es  kommt  nach  meiner 
Überzeugung  immer  darauf  an,  dass  der  wissenschaftliche 
Unterricht  in  der  Mathematik  im  allgemeinen  und  in  der  Arith- 
metik im  besondern  erst  da  eintritt,  wo  der  Schüler  fähig  ist, 
das  Abstraktum  an  die  Spitze  zu  stellen  und  dasselbe  mit  einem 
konkreten  Inhalt  zu  erfüllen.  Dann  soll  aber  das  Abstraktum 
in  seiner  ganzen  Nüchternheit  auftreten  und  nicht  durch  eine 
Menge  konkreten  Flitters  verdunkelt  werden,  damit  der  reine 
Gedanke  zur  Anerkennung  kommt.  Dies  ist  im  Schulunterricht 
freilich  nur  mit  Beschränkung  möglich,  weil  innerhalb  des  Denkens 
selbst  der  Gedanke  korrigiert,  erweitert  und  verallgemeinert 
wird,  und  weil  es  das  Wesen  des  Abstraktums  ist,  dass  es  nur 
dann  psychologischer  Besitz  ist,  wenn  es  in  der  Tliat  abstrahiert 
d.  h.  nicht  auswendig  gelernt  worden  ist.  Aber  der  Unterricht 
kann  den  Schüler  soweit  führen,  dass  er  zu  einem  Abstraktum 
kommt,  welches  für  die  betreffende  Stufe  ein  Allgemeines  ist. 
Dieses  Abstraktum  ist  für  uns  die  Zahl;  aber  nicht  die  Zahl 
im  allgemeinen,  sondern  die  absolute  Zahl.  Wie  der  Schüler 
geleitet  werden  müsse,  dass  dieses  Abstraktum  sich  in  der  That 
als  ein  wirklich  Gedachtes,  in  seiner  Seele  Lebendiges,  als  selb- 
ständiger Begriff  und  selbständige  Vorstellungsmasse  erzeuge 
und  vorfinde,  ist  Sache  d<s  Elementarunterrichts  und  gehört  nicht 
hierher.  Wir  setzen  voraus,  dass  der  Schüler  die  vier  Species 
mit  ganzen  und  gebrochnen  Zahlen  durchgearbeitet,  eine  Reihe 
von  Zahlengesetzen  gefunden  und  dass  er  soweit  gekommen  ist, 
dass  ihm  an  jeder  Menge  die  drei  Begriffe:  Grösse,  Einheit  und 
Zahl  auseinander  treten.  Nun  ist  er  —  etwa  in  dem  dreizehnten 
oder  vierzehnten  Jahre  —  fähig,  dieses  Abstraktum  als  Begriff 
und  zwar  in  vollkommener  Schärfe  zu  fassen." 

Wie  Dr.  Wilk  jetzt  in  seinem  neuen  Aufsatze  den  Begriff 
der  reinen  Zahl  richtig  hervorhebt,  so  macht  er,  was  bereits 
angedeutet  wurde,  insbesondere  auch  auf  die  Notwendigkeit  auf- 
merksam, dass  man  bei  dem  Ausgang  von  konkreten  Aufgaben 
und  dem  Fortschritt  zu  formalen  Ubungs-Beispielen  die  Schüler 
zur  Berichtigung  der  Vorstellung  führen  müsse,  als  bedeuteten 
die  von  Wortanfängen  genommenen  Buchstaben  die  Dinge  selbst, 
während  sie  doch  nur  ihre  Masszahlen  oder  ihr  Wieviel  anheben. 
Diesem  richtigen  Hinweis  gemäss  hätte  der  Verfasser  in  seiner 
Entgegnung  es  nicht  verteidigen  dürfen,  dass  er  in  der  Formel 
für  die  Kechtecksberechnung  <  J  —  1.  b)  die  Bucnstaben  1  und  b 
als  Linien  grossen,  also  wie  er  sagt,   „sogar  als  Grössen  mit  be- 
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stimmten  Qualitäten"  erscheinen  lässt  Auch  die  Kürze  des 
Ausdrucks,  den  allerdings  selbst  der  „geübte  Mathematiker"  der 
genauen",  „logisch-richtigen",  aber  sehr  „komplizierten/  Aus- 
drucks weise u  vorzieht,  durfte  ihn  nicht  dazu  verleiten.  Der 
Verfasser  sagt  zwar,  der  Ausdruck:  „Inhalt  gleich  Länge  mal 
Breite44  sei  der  einzig  richtige  für  die  betreffende  Stufe  der  12- 
bis  1 3  jährigen  Kinder,  da  er  aus  dem  Vorkursus  der  Geometrie 
9-  oder  10  jähriger  Kinder  stamme,  noch  dazu,  wie  es  weiter 
heisst,  „da  auch  der  spätere  Hauptunterricht  in  Geometrie  die- 
selbe Außdrucksweise  beibehält,  natürlich  jetzt  unter  genauer 
begrifflicher  Auseinandersetzung,  was  darunter  verstanden  werden 
soll."  Demgegenüber  meine  ich,  dass  man  inbetreff  der  vor- 
liegenden Sache  nicht  auf  den  spätereren  geometrischen  Unter- 
richt zu  warten  braucht,  sondern  dass  schon  auf  der  Stufe  der 
Anschauung  die  Regel  zu  gewinnen  ist :  das  Rechteck  von  6  m 
Länge    und  5  m  Breite    enthält    in  jeder  Reihe  (3  qm  und  hat, 

5  solcher  Reihen,  daher  ist  seine  Quadratmeterzahl  gleich  6  qm 
genommen  5  mal,  also  30  qm.     Ebenso  fasst  ein  Rechteck  von 

6  cm  Länge  und  5  cm  Breite  soviel  qcm,  als  0  qcm  mal  5  aus- 
macht (aber  ja  nicht  6  cm  mal  5  cm,  wie  mancher  sagen 
möchte). 

Durch  die  anschauliche  Ausführung  einer  hinlänglichen 
Zahl  entsprechender  Aufgaben  entsteht  so  das  volle  Verständnis 
der  Sache,  und  wenn  auch  die  Regel  noch  etwas  weitläufig 
lautet,  so  drängen  wir  absichtlich  nicht  auf  eine  schleunige 
Abkürzung  hin.  Allmählich  kommt  man  schon  zu  den  Formeln: 
J  qm  =-  1  qm  mal  b,  =  (1  b)  qm,  desgl.  J  qcm  =  (1.  b.j  qm, 
also  auch  J  =  1.  b,  und  zu  der  bekannten  kurzen  Regel.  Dann 
aber  beruht  der  kurze  Ausdruck  auf  klarem  Verständnis  und 
ist  eine  schöne  Sache  nun  auch  für  den  Schüler,  wie  längst  vor- 
her für  den  gelehrten  Mathematiker.  Stellt  sich  aber  ja  einmal 
Unklarheit  ein,  so  bedarf s  zur  Klarstellung  nur  eines  kurzen 
Zurückgreifens  auf  den  anschaulichen  Gang. 

L>r.  Wilk  sagt  noch  bei  Verteidigung  des  frühen  Gebrauchs 
seines  kurzen  Ausdrucks:  Inhalt  =  Länge  mal  Breite,  oder  J  = 
1  =  1.  b:  „Aber  auch  in  jenem  ersten  Unterricht  kann  bei 
speciellen  Rechenbeispielen  darauf  gehalten  werden,  dass  nur 
Zahlen  multipliciert  werden  und  dann  dem  Resultat  die  richtige 
Benennung  hinzugefügt  wird."  Ja,  das  eben  will  ich  in  voll- 
ständiger Weise  durchgeführt  sehen,  und  zwar  sage  ich  nicht 
es  kann,  sondern  es  muss  so  geschehen.  Dann  kann  der  Ge- 
danke nicht  kommen,  die  Faktoren  1  n.  b  seien  benannte  Zahlen. 
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Audi  der  0  jahrige  Knabe  muss  ja  schon  erkennen  lernen,  dass 
wohl  der  Multiplikand,  aber  niemals  der  Multiplikator  benannt 
sein  kann,  was  Professor  Hasius  zn  Wittenberg  schon  1731 
in  der  demonstrativen  Rechenkunst  von  C.  von  Clansberg  in 
folgendem  drastischen  Satze  ausdrückt:  „Und  dahero  kann  auch 
die  Multiplikation  mit  Thalern  eben  so  wenig  geschehen  als  v.  g. 
mit  Kälbern;  und  ebenso  wenig  kann  eine  Sache  thalermal, 
zweythalermal,  groschenmal,  zweygroschennial,  dreygroschennial 
genommen  werden  (denn  solches  heisst  multiplicieren)  als  kalb- 
mal, zweykalbmal  u.  s.  w  u 

So  sehr  ich  nun  in  der  genannten  Beziehung  "mit  Dr.  AVilks 
jetziger  Ansicht  einverstanden  bin,  so  wenig  kann  ich  es  mit 
seiner  Meinung  sein,  dass  der  blosse  Buchstaben  a  in  einer 
Winkelüffnung  da  er  „vor  allen  Dingen  die  Grösse u  desselben 
ausdrücke,  die  Bedeutung  habe,  der  Winkel  sei  a  Grad  gross, 
und  dass  es  dafür  „ganz  selbstverständich  auch  a  Minuten  oder 
a  Sekunden  heissen"  könne.  Wenn  der  Verfasser  bei  den 
Worten:  der  Winkel  sei  a  Grad  gross,  zu  dem  Buchstaben  a 
auch  das  Gradzeichen  (°)  hinzufügt,  während  es  doch  in  der 
Winkelöffnung  bei  dem  Buchstaben  a  fehlt,  so  ist  damit  für 
die  betreffende  Stufe  keineswegs  „deutlich  genug  angegeben, 
dass  unter  a  nur  die  Masszahl  der  Winkelgrösse  und  nicht 
die  Grösse  selbst  gemeint  ist",  da  bis  dahin  in  der  1.  Präpa- 
ration, ja,  wie  der  Verfasser  S.  94  der  Entgegnung  sagt,  sogar 
auch  in  der  zweiten  und  dritten,  die  „Zahlen  gleichbedeutend 
mit  Zahlengrössentf  waren.  Es  hätte  viel  deutlicher  heissen 
müssen,  nach  unserer  ersten  Zeichnung  beträgt  der  in  seiner 
Öffnung  mit  dem  Buchstaben  a  versehene  Winkel,  mit  Graden 
gemessen,  60  Grad,  aber  mit  dem  rechten  Winkel  gemessen, 
|  Rechte;  demnach  bedeutet  hierbei  nach  der  ersten  Massein- 
heit der  Buchstabe  a  die  Zahl  60,  nach  der  andern  aber  die 
Zahl  |;  nähme  man  Minuten  als  Masseinheit,  so  würde  a  die 
Zahl  60.60  =  3600  und  bei  Sekunden  sogar  3600.60  =  216000 
sein.  Ferner  beträgt  die  Strecke  in  unserer  zweiten  Zeichnung, 
mit  dem  Centimeter  gemessen,  3£  cm,  weshalb  hier  der  dabei 
stehende  Buchstabe  a  für  die  Centimetereinheit  die  Masszahl 
3|  bedeutet.  Dienten  Yards  oder  Werst  und  dgl.  zur  Mass- 
einheit, so  würde  a  eine  diesen  Massen  entsprechende  Bruchzahl 
werden.  Daraus  geht  hervor,  dass  der  Buchstabe  a  dort  wie 
hier  eine  beliebige  reine  Zahl  bedeutet,  nicht  aber  die  Grösse 
a  Grad  oder  a  Meter.     In  seiner  Entgegnung  auf   meine  Be- 
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20.5000        </wwx 
merkung,  dass  bei  der  Gleichung — —rjr —  =  1000  M.  auf  der 

linken  Seite  die  Benennung  M.  fehlt,   meint  er,   ich  irre  mich 

auch  darin,  denn  weil  bei  der  Gewinnberechnung  aus  Kapital  und 

p  .k 
Prozenten  nach  der  Formel  g  =  gerechnet  würde ,   wäre 

20.5000 
auch    — rrrjr —  ohne   Benennung    das    „allein    richtige,    sonst 

\r    t 
müsste  auch  die  allgemeine  Formel  — --^- —  heissen,a    so    zu 

schreiben  sei  aber  „nicht  üblich",  da  ja  „jede  andere  Benennung 
auch  stehen"  könne.  Nun  ist  aber  eine  Formel  als  kurzer  Aus- 
druck einer  Regel  doch  stets  eine  Gleichung  und  daher  kömmt 
es  bei  Benutzung  derselben  auf  beiden  Seiten  darauf  an,  welche 

p.  k 
Sacheinheit  vorliegt,  so  dass  z.  B.  G  Francs  =  Francs, 

G  Gulden  =  4^-  Gulden  und  also  1000  M.  =»   — ^—    M. 

sind,      nicht      aber      1000     =  *      —  M.  und  auch  nicht 

— 1— —  =   1000  M.    Wäre  der  Gewinn  in  Halbmarkstücken 

vorhanden,    so  müssten  für  1000  ganze  Mark  =  — '— .  2 

Halbmarkstücke  kommen,  und  dgl.  mehr.  Danach  muss 
eben  die  Benennung  auf  beide  Seiten  gesetzt  werden,  wie  der 
Verfasser  es  in  der  That  auch  im  ersten  Aufsatze  an  vielen 
Stellen  richtig  gemacht  hat;  oder  die  Benennung  muss,  unter 
der  Voraussetzung,  dass  es  beiderseits  dieselbe  ist,  links  sowohl 
als  rechts  wegbleiben. 

Die  Angabe,  dass  er  bei  - — Jtt- —  =  1000  M.  zur  Ver- 
meidung von  Weitläufigkeiten  des  letzten  Schlusssatzes  „das 
M-Zeichen  bald  dem  Resultat  hinzugefügt"  habe,  damit  die 
mündliche  Ausdrucksweise  nachahmend",  ist  keine  gute  Ent- 
schuldigung, insofern  jene,  allerdings  leider  oft  gebrauchte,  Aus- 
drucksweise eben  auch  falsch  ist. 

Wenn  der  Verfasser  noch  die  Bemerkung  macht:  „In  einer 
Gleichung  schreibt  man  bekanntlich  nur  die  Masszahlen  und 
fügt  dem  Resultat  dem  Sinne  der  Aufgabe  gemäss  die  richtige 
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Benennung  nachträglich  dazu,"  so  muss  man  vom  methodischen 
Standpunkt  aus  entgegnen,  dass  besonders  für  Anfänger  das 
Verständnis  der  Sache  oft  viel  klarer  hervortritt,  wenn  man 
beim  Ansatz  die  Benennung,  auf  welche  die  Gleichung  hinausläuft, 
zunächst,  und  zwar  natürlich  beiderseits,  angiebt  und  dann  erst 
dieselbe  beiderseits  weglässt.  Geschieht  das  Weglassen  der  Be- 
nennungen gleich  von  vorn  herein,  so  erscheint  manchem  Schüler 
das  Ergebnis  mit  seiner  schliesslich  zu  der  gesuchten  Zahl  hinzu- 
gefügten meist  ganz  anderen  Benennung  ebenso  verblüffend,  als 
sprängen  aus  einem  Zauberhute,  in  den  der  Tausendkünstler 
Eier  gthan  hatte,  plötzlich  Kaninchen  heraus.  Die  Natürlichkeit 
der  Rechnung  muss  von  Anfang  bis  zu  Ende  deutlich  hervor- 
treten, und  dazu  trägt  die  sichere  Bewusstmachung  der  beider- 
seitigen Benennung  viel  bei,  mag  sie  nun  mündlich  oder  schriftlich, 
oder  auf  beide  Arten,  wie  es  anfänglich  gewiss  am  besten  ist, 
bewirkt  werden.    Zur  Erläuterung  soll  hier  ein  Beispiel  folgen: 

Hat  ein  Händler  eine  Anzahl  Kaninchen,  von  denen  er 
jedes  zu  2  M.  anschlägt,  gegen  108  Eier,  worunter  20  Gänse- 
eier zu  je  8  Pf.  und  8b  Hühnereier  zu  je  5  Pf.  waren,  ver- 
tauscht, und  man  will  die  Anzahl  der  Kaninchen  durch  eine 
Gleichung  berechnen,  so  nehme  man  an,  es  seien  x  Kaninchen, 
berechne  danach  einesteils  ihren  Gesamtwert,  sowie  andernteils 
auch  den  Wert  aller  Eier  in  einerlei  Münzsorte  und  setze 
endlich  den  ersten  Betrag  gleich  dem  zweiten,  also 

200  x  Pf.  =  160  Pf.  -f-  440  Pf. 
oder  2  x  M.   =  1,60  M.    +  4,40  M. 

Daraus  erst  folgere  man,  dass  durch  Weglassung  der  gegen- 
seitig gleichen  Benennung 

200  x  =  600 
oder       2  x  =  6 
und  endlich  x  =  3      ist,  d.  h.  dass  3  Kaninchen 

vertauscht  worden  sind.  Keinesfalls  dulde  man  mündlich  oder 
schriftlich  den  Schluss  x  =  3  Kaninchen,  da  x  nur  als  die 
Kaninchenanzahl  vorausgesetzt  war,  folglich  auch  nur  als  reine 
Zahl  erscheinen  muss. 

Nach  diesen  Darlegungen  brauche  ich  wohl  kaum  zu  be- 
tonen, dass  ich  dabei  nicht  nur  sachliche,  sondern  entschieden 
auch  methodische  Gründe  im  Auge  habe,  wie  dies  bei  vielen 
Stellen  meiner  früheren  Bemerkungen  auch  schon  der  Fall  ist, 
obgleich  Dr.  Wilk  in  seiner  Entgegnung  vom  „Standpunkte  des 
Methodikers tt  aus  behauptet,  meine  Kritik  sei  in  die  „Einseitigkeit" 
verfallen      „nur     die     fertigen    Resultate    am    Massstabe    der 
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Wissenschaft"  zu  verurteilen,  indes  „der  Pädagog  als  die  Haupt- 
sache das  Werden  der  Sache,  das  Entstehen  derselben  in  der 
kindlichen  Seele  ansieht". 

Meiner  Ansicht  nach  soll  der  Lehrer  besonders  auch  in  der 
Mathematik  darauf  achten,  dass  durch  die  richtige  methodische 
Entwicklung  der  Sache,  wobei  im  Schulunterricht,  wie  Bartholomäi 
sagt,  „innerhalb  des  Denkens  selbst  der  Gedanke  korrigiert, 
erweitert  und  vervollkommnet  wird,"  schliesslich  ein  Erfolg  sich 
zeigt,  dessen  Ergebnisse  auch  wissenschaftlich  richtig  sind.  Dabei 
zeigen  sich  die  genauesten  Fassungen  als  Folgen  des  richtigen 
Verständnisses  meist  am  leichtesten  auch  für  den  Schüler.  So 
z.  B.  ist  a  M.  -|-  a  M.  =  (a  -|-  a)  M.  —  2  a  M.,  und  dem- 
nach, bei  absichtlicher  Weglassung  der  Benennnng,  auch 
a  -f  a  =  2  a  leichter  zu  verstehen,  als  dass  man  bei  der 
Ausrechnung  sofort,  wie  es  der  Verfasser  früher  gethan,  sagen 
dürfte:  was  giebt  a  M.  -j-  a  M.  oder  a  -+-  aV 

Richtig  ist  der  schon  oben  erwähnte  Hinweis  des  neuen 
Aufsatzes,  dass  zum  Verständnis  der  Anwendung  allgemeiner 
Zahlen  ein  öfteres  Zurückgreifen  auf  Beispiele  mit  besonderen 
Zahlen  gute  Dienste  leistet.  In  seiner  Entgegnung  auf  meine 
Bemerkungen  über  die  Subtraktion  verlangt  er  nun  von  mir  ein 
Beispiel  aus  dem  praktischen  Leben,  in  welchem  „das  Abziehen 
naturgemä8s  auf  die  Form  mit  unbekanntem  Äugend  zurück- 
kommt. u  Folgendes  Beispiel  mag  deshalb  zeigen,  was  über 
dieses  Verlangen  zu  sagen  ist:  A  führt  von  zwei  Thorpfeilern 
den  einen  und  B  den  andern  aus  gleichmässigen  Backstein- 
schichten auf,  wobei  nach  einer  gewissen  Zeit  A  45  Schichten 
und  B   48  Schichten  fertig  gebracht  hat. 

Will  man  nun  auf  diesen  Fall  das  Unterschiedsuchen  an- 
wenden, so  kann  man  zusehen,  um  wieviel  Schichten  der  Pfeiler 
des  B  höher  oder  auch  der  des  A  niedriger  ist  als  der  andere 
Pfeiler.  Nun  bildeten  aber  bei  der  Arbeit  des  B  die  zunächst 
mit  dem  A  in  gleicher  Zahl  gefertigten  45  Schichten  inbezug 
auf  die  Addition  den  Augenden  und  die  schliesslich  erreichte 
Zahl  von  48  Schichten  die  Summe,  während  die  zwischen  beiden 
liegende  Zahl  den  Addenden  ausmachte.  Inbezug  auf  die  Sub- 
traktion dagegen  wird  die  Summe  48  zum  Minuenden,  ferner 
der  Äugend  45  zum  Subtrahenden  und  der  dazwischen  liegende, 
beim  Unterschiedsuchen  zu  findende  Addend  zur  Differenz,  also 
zum  wirklichen  Unterschied.  Dieser  Unterschied  ergiebt  sich 
aber  entweder  durch  das  Abwärtszählen  vom  Minuenden  zum 
Subtrahenden    oder    durch    das  Aufwärtszählen    von   diesem  zu 
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jenem,  wobei  man,  und  das  ist  die  Hauptsache,  die  Zahl  der 
natürlichen  Zwischenstufen  merkt,  die  abwärts  wie  aufwärts  3  ist. 

Will  man  dagegen  anf  den  gegebenen  Fall  das  Abziehen 
anwenden,  so  wird  es  heissen:  die  Säule  des  B  ist  in  ihren 
48  Schichten  gegen  die  des  A  um  3  Schichten  zu  hoch  ge- 
worden, und  deshalb  müssen  diese  zur  Herstellung  der  Gleichheit 
weggenommen  werden;  wieviel  Schichten  bleiben  übrig?  Dabei 
wird  (mit  Weglassung  der  Benennung)  die  48  als  gewesene 
Summe  abermals  zum  Minuenden,  ferner  jetzt  die  3  als  gewesener 
Addend  zum  Subtrahenden  und  endlich  der  gewesene  Äugend 
zum  jetzt  gesuchten  Rest,  der  im  allgemeinen  auch  Differenz 
genannt  wird,  wenn  man  für  die  in  der  Subtraktion  gesuchte 
Zahl  nur  einen  gemeinsamen  Namen  anwenden  will  und  nicht 
auf  die  sprachliche  Übersetzung  sieht  —  Die  Rechnung  erfolgt 
nun  dadurch,  dass  man  vom  Minuenden  bei  unbenannten  Zahlen 
gerade  soviel  Einsen  und  bei  benannten  gerade  soviel  Einheiten 
(z.  B.  Backsteine)  wegnimmt,  wie  der  Subtrahend  angiebt,  und 
dabei  merkt,  zu  welcher  Zahl  man  kommt,  die  den  Rest  aus- 
macht. Dieses  Abziehen  kann  daher  nur  von  dem  Minuenden,  als 
der  gewesenen  Summe,  aus  beginnen  und  durch  wirkliches  Weg- 
nehmen oder  Rückwärtszählen  um  den  Betrag  des  Subtrahenden, 
als  des  gewesenen  Addenden,  zum  gesuchten  Reste,  d.  h.  zu  dem 
gewesenen  Augenden  führen.  Da  dieser  aber  beim  Abziehen 
unbekannt  ist,  so  kann  natürlich  nicht  von  ihm  ausgegangen 
werden.  Ich  habe  daher  dies  natürlich  auch  nicht  verlangt  und 
weiss  nicht,    wie  Dr.  Wilk  zu   seinem  Ansinnen  gekommen  ist. 

Wenn  man  inbezug  auf  das  Summenergebnis  die  Ver- 
tauschung von  Äugend  und  Addend  gestattet  und  beide  mit  dem 
gemeinschaftlichen  Namen  Summanden  bezeichnet,  dann  ist  sicher 
die  Subtraktion  sowohl  beim  Unterschied-  als  auch  beim  Rest- 
suchen die  Rechnungsart,  die  aus  der  gegebenen  Summe  (d.  h. 
aus  dem  Minuenden)  und  dem  gegebenen  Summanden  (d.  h.  dem 
Subtrahenden)  den  fehlenden  Summanden  (d.  h.  die  Differenz) 
sucht.  Zur  Gewinnung  dieses  Ergebnisses  hätte  sich  natürlich, 
wie  ich  schon  in  meinen  Bemerkungen  gesagt  habe,  auch  das 
von  Dr.  Wilk  selbst  gewählte  Beispiel  benutzen  lassen.  Ähnlich 
wie  sich  hiernach  die  Subtraktion  als  eine  Umkehrung  der  Addition 
darstellt,  konnte  er,  wie  ich  in  meinen  Bemerkungen  gezeigt, 
habe,  an  seinen  sachlichen  Aufgaben  auch  die  Division  als  eine 
Umkehrung  der  Multiplikation  erscheinen  lassen;  es  mochte  nun 
dabei  gemessen  oder  geteilt  werden.  Nebenbei  will  ich  hier 
nochmals  bemerken,    dass  der  Ausdruck  messen  besser  ist  als 
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der  Ausdruck  enthalten  sein,  insofern  bei  praktischen  Aus- 
messungen jedermann  sagt:  ich  messe,  aber  niemand:  ich  führe 
das  Enthaltensein  aus.  Leicht  ist  dabei  zu  zeigen,  dass  beim 
Messen  das  gewesene  Produkt  als  Dividend,  der  gewesene 
Multiplikand  als  Divisor  gegeben  und  der  fehlende  Multiplikator 
als  der  gesuchte  Quotient  auftritt,  während  beim  Teilen  zwar  auch 
aus  dem  Produkt  als  Dividenden,  ferner  aber  aus  dem  gegebenen 
Multiplikator  als  Divisor  der  fehlende  Multiplikand  als  Quotient 
gesucht  wird.  Es  ist  nun  eigentümlich,  dass  Dr.  Wilk  gewisser- 
massen  es  verwirft,  die  zerlegenden  Rechnungsarten  der  Subtraktion 
und  Division  auf  die  Umkehrung  der  aufbauenden  Operationen  der 
Addition  und  Multiplikation  zu  gründen,  wie  sich  das  nach 
seiner  Aussage  „fast  in  jedem  Lehrbuch  der  Algebra  findet/ 
und  dass  doch  inbetreff  der  übrigen  3  Grundopera tionen  nach 
seiner  Meinung  „das  Radizieren  und  Logarithmieren  entschieden 
nur  auf  das  Potenzieren  zurückgeführt  werden  können." 

Inbetreff  des  Messens  und  Teilens  sagt  er :  „Bei  diesen 
beiden  Operationen  (soll  wohl  heissen  A  uffassungsweisen  der 
Operation  des  Dividierens)  tritt  der  merkwürdige  Fall  ein,  dass 
manche  Aufgaben  nach  der  Auflösung  durch  Subtraktion,  andere 
wiederum  nach  der  Auflösung  durch  Multiplikation  hindrängen." 
Als  Beispiele  der  Messung  bringt  er  nun  die  Aufgaben: 

„a)  Ein  50  1  =  Fass  soll  durch  ein  2  1  =  Gefäss  ent- 
leert werden.     Wie  vielmal  muss  man  schöpfen?" 

„b)  Ein  leeres  hl  =  Fass  soll  mit  Hufe  eines  2  1  =  Ge- 
tasses  gefüllt  werden,  wie  oft  muss  das  letztere  in  das  erstere 
entleert  werden?" 

Nun  bezeichnet  Dr.  Wilk  das  bei  a)  durch  die  stete  Weg- 
nahme der  2  1  von  50  1  ausgeführte  „Enthaltensein"  (besser 
Messen !)  als  eine  bis  zur  Null  vorgesetzte  Subtraktion,  und  das 
bei  b)  durch  die  hinlänglich  wiederholte  Einfüllung  der  2  1  in 
das  100  1  =  Gefäss  vollzogene  Messen  als  fortgesetzte  Addition 
gleicher  Summanden.  Da  er  nun  diese  Addition  gleicher  Sum- 
manden in  b)  mit  Recht  Multiplikation  nennt,  es  aber  wohl  ab- 
sichtlich unterlässt,  die  Subtraktion  gleicher  Subtrahenden  in 
a)  als  Division  zu  bezeichnen,  um  nicht  das  Wort  durch  sich 
selber  zu  erklären,  so  treten  anstatt  der  Addition  und  Subtraktion 
die  Multiplikation  und  Subtraktion  als  Gegensätze  auf. 

Ferner  bringt  er  als  Beispiele   der  Teilung  die  Aufgaben: 

rc)  15  M.  soll  unter  3  Personen  gleichmässig  verteilt 
werden,  wieviel  erhält  jede?" 

„d)  Durch    3    Personen    sollen    15  IL    zusammengebracht 


i 
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werden,  wieviel  rauss  jede  geben Vu  (Doch  bei  gleichmässiger 
Beisteuer  V) 

Dabei  löst  er  die  Aufgabe  c)  in  der  Weise,  dass  von  15  M. 
für  jeden  Teilnehmer  x  M.  abgezogen  werden,  bis  nichts  übrig 
bleibt,  so  dass  also  15  —  3  x  =  i)  wird.  Er  greift  deshalb 
diese  Teilung  wieder  als  eine  Subtraktion  auf.  In  der  Lösung 
der  Aufgabe  d)  lässt  er  „die  einzelnen  (doch  wohl  gleichen) 
Gaben  sich  summieren,  bis  die  15  M.  zusammen  sind,"  worin  er 
wieder  die  Multiplikation  erkennt. 

Es  leuchtet  bei  solchem  Spiel  sehr  leicht  ein,  dass  der 
Verfasser  in  jedem  einzelnen  Falle  von  a)  bis  d)  eben  so  gut 
auf  die  entgegengesetzte  Rechnungsart  hätte  verweisen  können, 
als  er  gethan  hat;  denn  wenn  er  im  Falle  a)  das  50  1  =  Fass 
durch  ein  2  1  —  Gefäss  entleeren  will,  so  muss  er  doch  die 
aus  dem  letzteren  entnommene  Flüssigkeit  jedesmal  in  irgend 
einen  anderen  Behälter  füllen,  wenn  dieselbe  nicht  umkommen 
soll;  ebenso  muss  im  Falle  b)  die  nötige  Füllungsflüssigkeit 
doch  aus  irgend  einem  Behälter  geschöpft  werden.  Femer 
mehren  sich  ebenso  in  c)  die  Anteile  der  einzelnen  Teilnehmer 
mit  der  Verminderung  der  zu  verteilenden  15  M.  Endlich  ver- 
mindern sich  in  d)  bei  den  3  Gebern  ebenso  auch  die  Kassen- 
bestände, aus  denen  sie  ihre  Beiträge  entnehmen. 

Noch  bemerken  will  ich,  dass  die  Aufgabe  c)  auch  durch 
die  Schlussrechnung  anstatt  durch  eine  Gleichung  gelöst  werden 
kann,  wenn  man  jedem  Teilhaber  nicht  das  unbekannte  x  zu- 
spricht, sondern  so  oft  eine  gleiche  bestimmte  Summe  giebt,  als 
der  Vorrat  reicht;  danach  kann  jeder  z  B.  5  einzelne  Mark- 
stücke bekommen,  oder  2  Zweimarkstücke  und  ein  Markstück, 
oder  ein  Dreimarkstück  und  ein  Zweimarkstück,  oder  ein  Fünf- 
markstück oder  er  kann  in  sonstiger  Zusammensetzung  seine 
5  M.  erhalten. 

Inbetreff  des  Radizierens  und  Logarithmierens  könnte  man 
übrigens  in  ähnlicher  Weise  durch  Probierungen  auf  die  Grund- 
rechnungsart zurückgehen,  die  eine  Stufe  tiefer  steht,  als  das 
Potenzieren;   denn   da    z.  B.   103  =   10.   10.   10   =    1000  ist, 

so  hat  man  bei  yiooo  den  Radikanden  1000  in  x.  x.  x.  zu 
zerlegen,  wobei  durch  Probieren  x  =  10  wird,  und  wenn  nun 
log  1000  =  y,  also  10>'  =  1000,  so  wird  durch  Probieren 
y  =  3.  Alle  die  genannten  Willkürlichkeiten,  die  wohl  für 
zeitweilige  allseitige  Rückblicke  interessant,  nicht  aber  für  die 
Aufstellung  fester  Grundlagen  zweckdienlich  sein  können,   lasse 
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man  lieber  zunächst  weg  und  gründe  auf  die  Addition  die  Sub- 
traktion als  Umkehrung,  dann  ebenso  auf  die  Multiplikation  die 
Division  und  endlich  auf  das  Potenzieren  das  Radizieren  und 
Logarithmieren.  Wie  es  schon  für  das  elementare  Rechnen  auch 
in  Hinsicht  auf  rasche  und  sichere  Übung  am  zweckmässigsten 
ist,  immer  die  genannten  zusammengehörigen  entgegengesetzten 
Grundrechnungsarten  möglichst  gleichzeitig  und  in  einander- 
greifend  zu  betreiben,  so  ist  es  auch  in  der  allgemeinen 
Arithmethik  der  Fall.  Dabei  will  ich  noch  betonen,  dass  auch 
reine  Schulmathematik u  zu  der  Schärfe  anleiten  muss,  die  der 
mathematische  Unterricht  sowohl  für  das  Leben  als  für  die 
Wissenschaft  erzielen  soll.  Geschieht  dies,  so  wird  es  kaum 
noch  vorkommen  können,  dass  ein  Kritiker  mathematischer  Bücher 
„  überrascht u  ist,  nicht  mehr  bloss  das  Radizieren,  sondern  auch 
das  Logarithmieren  als  eine  Umkehrung  des  Potenzierens  dar- 
gestellt zu  finden,  wie  solche  Überraschung  in  einer  der  ange- 
sehensten pädagogischen  Zeitschriften  im  Jahrgang  1891  zu 
lesen  war. 

Inbetreff  der  Genauigkeit  der  mathematischen  Ausdrücke  ist 
von  Dr.  Wilk  jetzt  die  Grössenbestimmung  richtig  angegeben, 
und  zwar  so,  dass  z.  B.  50  nicht  10  mal  grösser,  sondern  10  mal 
so  gross  wie  5  ist.  Wenn  dagegen  der  Verfasser  in  seiner 
Entgegnung  sagt,  dass  nach  meiner  Erklärung  eine  100  malige 
Vergrösserung  eine  101  malige  sein  müsse,  so  schiebt  er  mir 
eigentümliche  Sachen  unter.  Ich  habe  S.  88  gesagt,  wenn  1  kg 
8  M  kostet,  so  könnten  3  kg  nur  3  mal  soviel,  nicht,  wie 
Dr.  Wilk  angegeben  hatte,  „3  mal  mehr"  kosten,  was  ja  (1  -f-  3) 
mal,  also  4  mal  soviel  wäre,  und  ebenso  meine  ich :  der  Dividend 
ist  nicht  x  mal  grösser,  sondern  x  mal  so  gross  wie  der 
Divisor.  Um  das  Falsche  der  gerügten  Ausdrücke  sofort  zu  er- 
kennen ,  braucht  man  den  Multiplikator  nur  einmal  als  einen 
Bruch  zu  nehmen,  dann  giebt  z.  B.  4  M,  {  mal  so  gross 
gemacht  nur  1  M ,  aber  4  M.  |  mal  grösser  gemacht 
4  M  +  1  M.  =  5  M.;  desgleichen  giebt  8  1  |  mal  soviel 
genommen  =  6  1,  aber  8  1  £  mal  mehr  genommen  =  (8  +  6)  1« 
Ist  eine  Strasse  12  m  breit,  eine  andere  {  mal  so  breit,  eine 
dritte  aber  \  mal  breiter  als  die  erste,  so  hat  die  andere  3  m, 
die  dritte  aber  16  m  Breite. 

Wie  steht  es  nun  mit  den  Dingwörtern  „Vergrösserung" 
und  „Verkleinerung  oder  Verjüngung"  bei  Massstabsangaben? 
Sie  sind  nur  volkstümliche  Ausdrücke,  die  zwar  den  Gegensatz 
des  steigenden  oder  fallenden  Verhältnisses  andeuten,  aber  eben- 
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sowenig  auf  mathematisch  genaue  Bestimmtheit  Anspruch  machen 
können,  als  der  volkstümliche  Ausdruck  „ein  Viereck a  oder  „ein 
richtiges  Viereck"  die  Macht  oder  Berechtigung  hat,  das  im 
Volksmunde  damit  gemeinte  Quadrat  zu  bezeichnen,  da  auch  das 
unregelmäßigste  Viereck  doch  richtig  vier  Ecken  hat.  Daher 
geben  inbetreff  der  Vergrösserung  oder  Verkleinerung  gute  bild- 
liche Darstellungen ,  die  einen  Massstab  bringen ,  das  richtige 
steigende  oder  fallende  Verhältnis  des  Bildes  zur  Natur  genau 
geometrisch  an.  Danach  heisst  es  z.  B.  bei  allen  derartigen 
Abbildungen  in  richtiger  Weise  nicht  {  mal  verkleinert,  sondern 
{  Grösse,  oder  die  Linienausdehnung  des  Bildes  zu  der  de« 
Gegenstandes  verhält  sich  wie  1  :  4 ;  dem  entsprechend  ist  der 
Massstab  z.  B.  auf  Baurissen  wie  1  :  ICH)  angegeben,  wenn 
1  cm  auf  dem  Bilde  1  m  in  der  Natur  bedeutet,  dabei  ist  dann 
1  qcm  auf  dem  Bilde  als  100.  100  qcm  =  1  qm  in  der 
Natur  anzusehen  und  1  ccm  an  dem  Modell  als  100.  100. 
100  ccm  =  1  cbm  an  dem  Gebäude.  Einige  Beispiele  von 
Linienmassstäben  sind  folgende  aus  dem  Schulatlas  von  Diercke 
und  Gaebler:  Karte  von  Eisenach  und  Umgebung  1  :  1U0000; 
Umgebung  von  Hirschberg  im  Kiesengebirge,  1  :  300000  sowie 
1  :  900  000;  desgl.  1  :  500  000  und  1  :  1500  000;  Nord-, 
wie  Süd-Deutschland  1  :  2250000;  Deutschland  1  :  4500000; 
Europa  1  :  20  000000;  Afrika  und  Nordamerika  1  :  30000000; 
Asien  1  :  45  000  000;  Australien  1  :  60000000. 

In  den  Bildern  zu  Brehms  Tierleben  ist  beim  Bison  ^, 
bei  der  Gemse  f^,  beim  Sperber  ^  natürl.  Grösse  angegeben 
u.  dgl.  m. 


Der  vierte  Abschnitt  des  Wükschen  Aufsatzes,  der 
„Einiges  über  die  Sachgebiete  der  Algebra" 
bringen  soll,  wobei  auch  wieder  Buchstabenrechnung  und 
Gleichungslehre  zusammenfliessen ,  beginnt  mit  der  Bemerkung, 
dass  „zwei  Fächer  umso  mehr  auf  gegenseitige  Unterstützung 
angewiesen  sind,  je  grösser  ihr  Verwandtschaftsgrad  ist."  Darauf 
folgt  der  Satz:  „Am  nächsten  der  Algebra  steht  das  kauf- 
männische Rechnen."   —  Aus  der  weiteren  Darlegung  aber  er- 
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fährt  man  eher  ein  Gegenüberstehen  beider  Zweige  als  eine 
Verwandtschaft  oder  ein  Nahestehen  derselben.  Denn  es  wird 
ausdrücklich  gesagt:  „Das  kaufmännische  Rechnen  ist  eine 
sachliche  Disziplin,  einmal  weil  es  sich  zum  Gegenstand  der  Be- 
trachtung die  durch  den  Verkehr  des  Menschen  mit  dem  Menschen 
geschaffenen  thatsächlichen  Einrichtungen  gewählt  hat,  .  .  .  das 
andere  Mal,  weil  es  die  Formen  des  Rechnens  um  keine  einzige 
vermehrt,  dies  vielmehr  ihrer  Nachbarin  im  Lehrplansystem,  der 
Algebra  überlassend. u  Dann  heisst  es  weiter:  „Damit  ist  so- 
gleich die  Stellung  charakterisiert,  die  beide  zu  einander  ein- 
nehmen. Das  erstere  hat  es  mit  der  Sache  zu  thun,  es  hat 
dieselbe  klarzustellen,  die  dabei  vorkommenden  Begriffe  und 
Rechnungen  zu  erklären  und  durch  Übung  das  Wissen  in  ein 
Können  zu  verwandeln.  Die  dazu  notwendigen  Rechnungsformen 
entlehnt  es  einesteils  dem  vorangegangenen  Rechnen,  andernteils 
der  nebenher  laufenden  Algebra.  Die  erstere  Entlehnung  hatte 
bisher  Niemand  bestritten,  denn  Jedermann  ist  es  selbstver- 
ständlich, dass  jedes  Rechnen  unmöglich  ist  ohne  die  vier  Spezies 
und  die  Regeldetri.u  Hat  denn,  so  möchte  man  hiernach  den 
Verfasser  fragen,  nun  Jemand  daran  gezweifelt  ?  Er  fährt  fort : 
„Anders  steht  die  Sache  mit  der  Algebra.  Es  macht  einen 
geradezu  komischen  Eindruck,  wenn  man  beobachtet,  wie  sich 
selbst  solche  Schulen,  in  denen  die  Algebra  zu  den  wichtigsten 
Disziplinen  zählt,  um  die  Anwendung  der  Gleichungen  im  kauf- 
männischen Rechnen  herumzudrücken  suchen,  selbst  in  solchen 
Fällen,  wo  die  Lösung  naturgemäss  auf  diese  hindrängt a 

Dem  ersten  Teile  dieser  Behauptungen,  der  die  beiden  ge- 
nannten Rechengebiete  als  ein  Sach-  und  ein  Formgebiet  unter- 
scheidet, kann  man  darin  zustimmen,  das-  im  kaufmännischen 
Rechnen  die  vorkommenden  sachlichen  Verhältnisse  jedenfalls 
hinlänglich  klargestellt  werden  müssen,  wobei  freilich  Umfang 
und  Tiefe  der  sachlichen  Auseinandersetzung,  z.  B.  der  Wechsel- 
rechnung jeglicher  Art  und  dgl,  doch  von  dem  Umstände  ab- 
hängig bleiben  werden,  ob  das  kaufmännische  Rechnen  als  aus- 
führliches Fach  einer  Handelsschule  auftritt,  oder  nur  als  ein 
wünschenswerter  Wissenszweig  für  das  gewöhnliche  bürgerliche 
Leben,  also  für  den  „nicht  fachmännisch  gebildeten  Menschen u 
den  doch  Dr.  Wilk  und  die  sächsische  Realschulordnung  wohl 
im  Auge  haben.  — 

Dem  zweiten  Teile  der  angeführten  Behauptungen,  der  die 
Lösungs weisen  der  Aufgaben  betrachtet,  wird  man  nur  dann 
beistimmen   können,   wenn  neben  der  Ausrechnungsform   durch 


154  C.  Hausmann  : 


gewöhnliche  Schlüsse ,  wie  sie  besonders  in  der  Regeldetri  ge- 
macht werden,  auch  die  Form  der  Gleichungen  warm  empfohlen, 
aber  nicht  als  die  allein  zweckmässige  hingestellt  wird. 

Der  Verfasser  sieht  in  dem  Gebrauche  der  Gleichungen, 
wie  man  aus  den  Bemerkungen  zu  seinen  Beispielen  lesen  kann, 
gewissermassen  einen  zweifachen  Nützen,  insofern  dadurch  eines- 
teils die  Einführung  unnötiger  Begriffe  von  verschiedenen  Prozent  - 
bestimmungen  und  dgl.  erspart  bleibe  und  andernteils  die,  wie 
er  sagt:  „ unzulängliche  kaufmännische  Lösung"  durch  eine  voll- 
kommen klare  Auffasungsweise  verbessert  werde.  Untersuchen 
wir  nun  zunächst  den  ersten  vermeintlichen  Nutzen  der  Gleichungen, 
wodurch  nämlich  nach  Dr.  Wilks  Darstellung  die  Einführung 
gewisser  Prozentarten  vermieden  werden  soll,  so  kommen  wir  zu 
folgenden  Betrachtungen,  die  den  richtigen  Sachverhalt  über  die 
von  Mathematikern,  Juristen  und  Kaufleuten  oft  sehr  verschieden 
beurteilte  Anwendung  einzelner  Prozentbestimmungen  klarlegen 
mögen.  Die  Aufgabe:  „Ein  Kaufmann  verkauft  mit  10%  Ge- 
winn für  530  M.  Ware;  wie  gross  ist  der  Einkauf?"  will  der 
Verfasser  „ entschieden"  durch  eine  Gleichung  gelöst  haben. 
Er  sagt:   „Zum  Einkaufspreis  (da  er  unbekannt  ist  —  x  M.)  die 

x 

10ü/0  Gewinn  (—     M.)     hinzugefügt,     erhält     man     530    M. 

Dieser     Gedanke     führt      naturgemäss      auf     die     Gleichung: 

x 

x  -f-  —  —   530.     Die  Angst   der  Pädagogen   vor  Anwendung 

der  Gleichungen  lässt  aber  diese  Lösung  nicht  zu,  lieber  er- 
findet man  eine  neue  Art  der  Prozentrechnung,  diejenige  der 
Prozente  auf  Hundert,  die  infolge  ihrer  Unnatürlichkeit  den 
Kindern  erfahrungsgemäss  viel  Kopfzerbrechen  verursacht.  Ein 
Gleiches  gilt  von  den  Prozenten  in  Hundert." 

Diesen  Aussprüchen  des  Verfassers  gegenüber  lässt  sich 
sagen,  dass  man  doch  ebensowenig  auf  künstliche  Prozentmass- 
stäbe einzugehen  braucht,  wenn  man,  ohne  formelle  Gleichungen 
aufzustellen,  folgenden  Gang  einschlägt:  Bei  dem  zu  10u/0  be- 
stimmten Gewinn  hängen  110  M.  Einnahme  mit  100  M.  Aus- 
lage zusammen,  also  530  M.  Einnahme  mit  wieviel  M.  Auslage? 

Dabei  kommen  auf  10  M.  Einnahme  — -  M.  Auslage  und  demnach 

auf  530   M.    Einnahme  pj M.  Auslage.    Den  Zahlen  nach 

wäre  das  fragliche  Phantasie-  oder  Wirklichkeits-Beispiel  schöner, 


Zum  Unterricht  in  der  Algebra.  155 


wenn  nicht  530  M.,  sondern  550  M.  Einnahme  vorlägen;  dann 

9  5500 

kämen  nicht  481  — -f  sondern  — j—  M.  =  500  M.  Auslage,  so- 
wohl bei  der  einen  als  bei  der  andern  Ausrechnungsweise. 

Demnach  liegt  die  Entstehungsnrsache  der  verschiedenen 
Prozentmassstäbe  nicht  in  den  verschiedenen  Auprechnungsformen 
solcher  Aufgaben,  und  so  können  wohl  auch  die  Pädagogen  nicht 
den  vom  Verfasser  angegebenen  Grund  gehabt  haben,  künstliche 
Prozentsätze  zu  erfinden.  Überhaupt  aber  scheint  die  Meinung 
nicht  stichhaltig  zu  sein,  dass  gerade  die  Pädagogen  die  Er- 
finder der  Prozentbestimmungen  auf  100,  von  100  und  in  100 
gewesen  seien.  Vielmehr  mögen  diese  Bestimmungen  aus  dem 
kaufmännischen  Leben  und  der  Rechtspflege  in  Geldklagsachen 
herstammen,  oder  doch  schon  darin  angewandt  worden  sein,  ehe 
noch  an  das  durch  Pädagogen  im  heutigen  Sinne  gestaltete  Schul- 
rechnen zu  denken  war.  Günther  erwähnt  in  seiner  Geschichte 
des  mathematischen  Unterrichts  im  deutschen  Mittelalter  S.  288 
bis  290,  dass  man  „im  Handel  alle  vier  Species,  sowie  Zins-, 
Prozent-,  Mischungs-  und  Geldwertrechnung  in  ausgedehntem 
Masse"  brauchte,  ferner  dass  infolge  gewisser  Zinsverbote  des 
kanonischen  Rechts  ins  geheim  sehr  hohe  Zinsen  berechnet  oder 
loyale  Auskunftsmittel,  z.  6.  in  Errichtung  des  Renten wesens 
und  dgl.  erfunden  wurden,  um  dem  Nachteil  des  versagten  Zins- 
gewinnes zu  begegnen.  Mitgeteilt  wird  dabei  noch,  dass,  nach 
Güdemann,  die  italienischen  Kaufleute  einen  Zinsfuss  von  33°/0 
gewöhnt  waren,  und  dass  nach  der  Schrift:  rDie  Juden  in 
Deutschland"  von  Stobbe  im  14.  und  15.  Jahrhundert  der 
Prozentsatz  zwischen  21 1  und  664j  schwankte. 

Diese  Zinsprozente  wurden  nun  von  jeher  und  werden  noch 
heutzutage  stets  vom  100  berechnet,  d.  h.  100  bildet  den  Mass- 
stab, das  Einheitskapital,  wofür  bei  einfachen  Zinsen  alljährlich 
eine  bestimmte  Einheit,  die  man  eben  kurzweg  den  Prozentsatz 
nennt  und  mit  p  bezeichnen  kann,  vom  Schuldner  an  den 
Gläubiger  zu  entrichten  ist. 

Die  andern  Prozentbestimmungen,  nämlich  Prozente  in  100 
und  Prozente  auf  100,  kamen  dagegen  hauptsächlich  in  An- 
wendung, wie  es  auch  besonders  mit  den  Prozenten  in  100  noch 
jetzt  geschieht,  wenn  ein  sogenannter  Rabatt  oder  Diskont,  das 
heisst  ein  Abzug  von  einer  Schuldsumme  bei  der  vor  dem 
Fälligkeitstermin  gemachten  Barzahlung  berechnet  werden  sollte. 
Wie    diese    beiden    Prozentarten    in    der   Rechts-    und    in    der 
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Handelsgeschichte  auftreten  und  welche  Berechtigungen  jede  Art 
hat,  werden  wir  bald  sehen. 

Zunächst  sei  über  ihr  Wesen  das  Nachstehende  erklärt. 
Die  Schuldsumme  oder  das  Endkapital  möge  mit  e  und  die  Bar- 
zahlung oder  das  Anfangskapital  mit  a  bezeichnet  werden. 

Will  man  nun  1.  nach  Rabattprozenten  in  100  rechnen, 
so  nimmt  man  an,  dass  bei  einjähriger  Vorauszahlung  von  100  M. 
Schuld  p  M.  Rabatt  oder  Diskont  abgehen,  also  nur  (100 — p)  M. 
Barzahlung    übrig    bleiben      Demnach    liegen    in    1   M.   Schuld 

-—  M.  Rabatt   und    (1 — — -)   M.    Barzahlung,    also  in   e   M. 

Schuld  -TTwT  M.  Rabatt  und  e  (1 — =-jrjr  M.  Barzahlung. 

Bei  5  Prozent  Rabatt  in  100  M.  beträgt  der  Rabatt  5  M. 

und  die  Larzahlung  95  M. 

o  1 

also   liegt  in    IM.   Schuld  jr-?  M.  —  —   M.   Rabatt    und 

95  19 

-jgg-    M.   =  —  M.  Barzahlung. 

Sollte  man  nun  hiernach  von  525  Schuld  bei  einjähriger 
Vorauszahlung  und  5  Prozent  Diskont  oder  Rabatt  in  100  die 

525    5 

Berechnung  machen,  so  kämen   — — j —  M.  =»  26,25  M.  Rabatt 

525  .  95 
und  — -r-r —  M.  =  498,75  M.  Barzahlung. 

Wollte  man  dabei  eine  mehrjährige  Vorauszahlung  an- 
nehmen, so  lägen  bei  zweijähriger  Vorauszahlung  in  100  M. 
Schuld  2,5  M.  =  10  M.  Rabatt  und  (100— 10) %M.  Bar- 
Zahlung. 

Ferner  lägen  bei  njähriger  Vorauszahlung  in  100  M.  Schuld 
np  AI.  Rabatt  und  (100 — np)  M.  Barzahlung. 

Demnach  läge  in  1  M.  Schuld  1f  M.  Rabatt  und 
(1 ttttt)  M-  Barzahlung  und  in  e  M  Schuld     (       Rabatt   und 

e.  (1 — ttttt)  M.  Barzahlung. 

Auf  diese  Weise  müsste  in  525  M.  Schuld  bei  20jähriger 

525    20    5 
Vorauszahlung  *        —  M.   =»    525    M.    Rabatt    und    525 
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20    5 

(1 "  )  M.  =  525  . 0  M.  Barzahlung",  also  gar  keine  Bar- 
zahlung liegen,  d.  h.  es  wäre  bei  der  Bereitschaft  zu  einer 
20  jährigen  Vorauszahlung  die  ganze  Schuld  in  Abzug  zu  bringen, 
so  dass  der  Gläubiger  gar  nichts  bekäme  und  doch  die  Schuld 
getilgt  wäre.  Bei  noch  längerer  Vorauszahlung  würde  der 
Rabatt  sogar  über  die  Schuld  hinausgehen  und  die  Barzahlung 
also  negativ  werden. 

Diese  offenbar  unsinnigen  Ergebnisse  zeigen  deutlich,  dass 
der  Rabatt  in  100  für  lange  Vorauszahlungszeiten  durchaus 
nicht  zu  brauchen  ist. 

Es  fragt  sich  daher  2.,  wie  es  mit  der  andern  Art  des 
Rabattes  steht.  Will  man  nach  Rabattprozenten  auf  100 
rechnen,  so  wird  folgendermassen  geschlossen: 

Da  100  M.  in  einem  Jahr  p  M  Zinsen  bringen,  und  demnach 
zu  (100— j—p)  M.  anwachsen,  so  bestehen  umgekehrt  (100-}-p)  M. 
in  einem  Jahr  zahlbare  unverzinsliche  Schuld  bei  einer  gegen- 
wärtigen Geschäftserledigung  aus  p  M.  Rabatt  und  100  M.  Bar- 
zahlung.    Demnach   kommen    auf   1  M.  Schuld  r— ? — ■ —       M. 

100  -|-  p 

100 
Rabatt  und  r-7^; — ; —  M.   Barzahlung,    also    auf   e  M.    Schuld 

100  -J-  p 

ep  100.  e 

-T-rrr — ; —  M.  Rabatt  und  ,--    , —  M.  Barzahlung. 
100  -f-  p  100  -+-  P 

Bei  5  Prozent  Rabatt  auf  100  gehen  von  105  M.  Schuld 

5  M    Rabatt   ab    und   bleiben   100  M.  Barzahlung  übrig,    also 

5  1 

gehen  von  1  M.  Schuld     „-,       M.  =    — -  M.  Rabatt  ab  und 

105  21 

20 
bleiben  —  M.  Barzahlung. 

Sollte    demgemäss    eine    Schuld    von   525  M.  mit  5  p  C. 

Rabatt   auf  100  ein  Jahr  vor  der  Verfallzeit  bezahlt  werden, 

525.5 
so  betrüge  der  Rabatt  "     M.  =  25  M.  und  die  Barzahlung 

105 

100.525 

— — - —  M.  =  500  M. 
lOo 

Handelt  sichs  aber  um  eine  längere  Vorauszahlungszeit,  so 
schlies8t  man  bei  ebenfalls  vorausgesetzten  einfachen  Zinsen 
darauf,  dass  bei  zweijähriger  Vorausbezahlung  110  M.  Schuld 
10  M.  Rabatt  und  100  M.   Barzahlung  geben,   ferner  dass  bei 
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dreijähriger  Vorausbezahlung  115  M.  Schuld  15  M.  Rabatt  und 

100  M.  Barzahlung,  bei  n jähriger  Vorausbezahlung  (100  -j-  np)  M. 

Schuld  np  M.  Rabatt  und  100  M.  Barzahlung  geben.    Demnach 

np  1 00 

kommen  auf  1  M.  Schuld  -rrrrz M.  Rabatt  und  ,,.^  , M. 

100  +  np  100-f-np 

enp 
Barzahlung,   also  auf  e(100   +  np)  M.  Schuld  1/w.   f —    M 

100-|-np 

100  e 

Rabatt  und  trvrv  , M.  Barzahlung. 

lOO-|-np 

Sollte  demnach  eine  Schuld  von  525  M.  mit  5  p  C.  Rabatt  auf 

100  schon  20  Jahre  vor  dem  Fälligkeitstermin  bezahlt  werden, 

525  .  20  .  5  52500 

so  betrüge   der  Rabatt  100   i   20  5  M*  Ä  "öüO"  M*  ^        *  M' 

und  die  Barzahlung!      100.525        52500 

ebenfalls  j    100+20.5 " "W M*  ~~  -  W*  M* 

Der  Übelstand  der  Rabattprozente  in  100,  wobei  der  Rabatt 
die  Schuldsumme  erreichen  oder  gar  übertreffen  könnte,  ist  also 
bei  den  Berechnungen  nach  Rabattprozenten  auf  100,  wie  unsre 
Beispiele  zeigen,  nicht  vorhanden ;  dennoch  aber  erscheinen  auch 
die  dabei  entstandenen  Ergebnisse  mangelhaft  gegenüber  denen, 
die  3)  bei  Berücksichtigung  von  Zinseszinsen  herauskommen. 
Mit  Zinseszinsen  aber  wächst  ein  Kapital  von  a  M.  in  n  Jahren 
zu  p  Prozent  Zinseszins   auf  den  Wert  e  nach  der  Gleichung: 

e  =  a  (1  H iTTT")11'    Demnach  beträgt  aber  auch  umgekehrt 

von   einer   unverzinslichen  Schuldsumme,    die  n  Jahre    vor    der 

Verfallszeit  bezahlt  wird,  der  bare  Wert  a  =  — — ■ 

7  (1  +    P    ) 

100. 

p 
Also  wird  log  a  =  log  e  —  n.  log  (1  -j-  ). 

Sollten  525  M.  20  Jahre  vor  der  Verfallzeit  mit  5  Prozent 
Zinseszins  rabattiert  werden,  so  würde 
log  a  =  log  525  —  20.  log  1,05; 

d.  h.  log  a  =  2,72016  —   0,42380  =  2,29636; 

also  a  =  197,85.   Demnach  betrüge  hierbei  die  Bar- 
zahlung 197,85  11 

Während  also  zu  5  p  C.  Rabatt  in  100  bei  20  Jahren 
Vorauszahlung  der  Schuld  von  525  11.  die  Barzahlung  0  wird, 
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ist  sie  bei  Rabatt    auf  100    dagegen  =  262^  M.  and  bei  Be- 
achtung des  Zinseszins  =  197,85  M. 

Wie  finden  nun  diese  Prozentarten  teils  im  Rechtswesen, 
teils  im  kaufmännischen  Geschäftsleben  ihre  Anwendung?  Bei 
Rechtsverhandlungen  über  Schuldenregelungen  wird  der  Rabatt 
für  die  Rückzahlung  eines  später  erst  fälligen  Kapitals  mit  dem 
Namen  Interusurium  bezeichnet  und  die  Berechnung  nach  einer 
der  drei  besprochenen  Arten  vorgenommen.  In  den  Pandekten- 
lehrbüchern,  wie  z.  B.  in  dem  von  Prof.  Dr.  Baron,  Bonn  1 890, 
sind  in  dieser  Beziehung  1)  die  Carpzowsche,  2)  die  Hofmannsche 
und  3)  die  Leibnizsche  Tnterusurienberechnung  unterschieden. 
Das  Wesen  dieser  Arten  ist  folgendes: 

1)  Carpzow,  Professor  der  Rechte  (geb.  1595,  gest.  1666), 
nahm  in  Rücksicht  auf  eine  Stelle  in  den  Quellen  des  römischen 
Rechtes,  die  vom  Interusurium  handelt,  aber  nur  den  Versuch 
zur  mathematischen  Auflösung  enthält,  den  Diskont  oder  Rabatt 
in  100  an. 

2)  Gottfried  Aug.  Hof  mann,  der  in  der  1737  erschienenen 
2.  Auflage  seiner  Schrift  von  1731:  „Die  Klugheit  Haus  zu 
halten,  nebst  einem  Anhang  vom  Interusurio,"  als  Lic.  juris 
bezeichnet  ist,  nennt  den,  wie  er  glaubt  von  ihm  erfundenen, 
aber  schon  längst  vorher  bekannten  Rabatt  auf  100  den  allein 
richtigen.  — 

3)  Gottfried  Wilhelm  von  Leibniz,  der  berühmte  Philosoph 
und  Mathematiker,  geb.  1646  in  Leipzig,  gest.  1716  in 
Hannover,  empfahl  den  Rabatt  mit  Zinseszins,  den  manche  Ge- 
lehrte als  den  Rechten  zuwider  hielten,  obgleich  derselbe,  wie  auch 
der  Rabatt  auf  100,  schon  vorher  berücksichtigt  worden  ist,  wie, 
aus  den  Schriften:  1*8  Oeuvres  Mathematiques  de  Simon  Stevin, 
herausgegeben  von  Albert  Girard  zu  Leiden   1634,   hervorgeht. 

Berechnet  man  die  Barzahlung  für  1  Einheit  Schuldsumme 
bei  5  p  C.  Rabatt  auf  1  Jahr,  2  Jahre  u.  s.  w.  Vorauszahlung, 
so  erhält  man: 


Vorauszahlung!  nach  Carpzow 


nach  Hofmann  |  nach  Leibniz 


bei  1  Jahr 

.   2 


n 
v 


3 
4 
5 

10 
15 
20 


n 

7) 
n 
n 
7) 
7) 


»  

t  - 

3  

4  = 

\  = 

o  = 


0,95000 
0,90000 
0,85000 
0,80000 
0,75000 
0,50000 
0,25000 
0,00000 


H  = 

2  0  __ 

23  — 

5  

*  = 

2  ___ 

"3  — 

4  = 

i  

?  = 


0,95238 
0,90909 
0,86913 
0,83333 
0,80000 
0,66666 
0,57142 
0,50000 


0,95238 
0,90702 
0,86384 
0,82270 
0,78352 
0,61390 
0,48100 
0,37687 
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Bei  kurzer  Vorauszahlungszeit  ist  demnach  die  Barzahlung 
nach  der  einen,  andern  oder  dritten  Berechnung  sart  nicht  sehr 
verschieden,  wohl  aber  wird  sie  es  um  so  mehr,  je  länger  die 
Vorauszahlung  vor  der  Verfallzeit  geschieht,  so  dass  dann  der 
Carpzowsche  Rabatt  geradezu  unbrauchbar  erscheint. 

Die  richtige  Wertschätzung  dieser  drei  Berechnungsarten 
für  Rechtssachen  findet  sich  sehr  ausführlich  dargelegt  in  C.  von 
Clausbergs  demonstrativer  Rechenkunst,  1.  Aufl.,  Leipzig  1732, 
5.  Aufl.  1795,  und  in  Abraham  Gottheit'  Kästners  Anfangs- 
gründen der  Arithmetik,  ersten  Teils  zweiter  Abteilung, 
Göttingen  1786.  Auch  hat  Kästner  1739  in  einem  Programm: 
„Pro  iustitia  calculi  interusurii  Leibnitianiu  gezeigt,  dass  die 
Leibnizsche  Rechnung  mit  den  Rechten  vollkommen  überein- 
stimmt, während  verschiedene  Gelehrte  wegen  eines  Verbotes, 
Zins  von  Zins  zu  nehmen,  sie  für  ungesetzlich  hielten.  Kästner 
giebt  an,  dass  schon  zu  seiner  Zeit  „sie  denn  auch  in  Sachsen 
durch  Gesetze  eingeführt"  war.  Nach  Arndts  Pandekten, 
13.  Aufl.  Stutgart  1886,  ist  sie  auch  in  Preussen  gesetzlich 
gültig. 

Professor  Baron  bemerkt  in  seinen  Pandekten  von  1890, 
dass  heutzutage  in  der  Praxis  der  Gerichte  die  Hofmannsche 
Methode  rezipiert  und  auch  in  der  Reichskonkursordnung  §  58 
bestätigt  worden  ist. 

Bei  kaufmännischen  Rabattbestimmungen  hat  sichs  von  je- 
her nur  um  Prozente  in  100  und  auf  100,  nicht  aber  um  Be- 
rücksichtigung der  Zinseszinsen  gehandelt.  C.  von  Clausberg 
giebt  an,  dass  in  verschiedenen  Handelsstädten  die  eine  oder 
.andere  Art  zur  Handelsusanz  geworden  war,  so  dass  z.  B.  in 
Amsterdam  und  Hamburg  8  Prozent  jährlicher  Rabatt  auf  100, 
dagegen  in  Leipzig  wie  in  italienischen  Städten  8  Prozent  jähr- 
licher Rabatt  in   J00  gerechnet  wurden. 

Heutzutage  sind  im  (ieschäftsleben,  wenn  nicht  besondere 
Bestimmungen  aufgestellt  werden,  einzig  und  allein  die  Rabatt- 
prozente in  100  gebräuchlich.  Kästner  macht  darauf  auf- 
merksam, dass  Johann  Reimer  in  seiner  Anweisung  zur  Rechen- 
kunst, Hamburg  1776,  sagt:  Diskonto  werde  von  100  gerechnet, 
Rabatt  auf  100;  demgegenüber  fügt  er  aber  hinzu,  dass  diese 
feste  Unterscheidung  durch  die  beiden  genannten  Ausdrücke 
keineswegs  allgemein  üblich  sei,  wie  sie  es  in  der  That  bis 
heutzutage  nicht  geworden  ist,  insofern  z.  B.  die  Buchhändler 
einen  Abzug  in  100  gewähren,  den  sie  aber  doch  nicht  Diskont, 
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sondern  Rabatt  nennen,  and  insofern  auch  in  kaufmännischen 
Rechenbüchern  von  Diskont  in  and  auf  100  die  Rede  ist.  (Ital: 
rabatto  =  Abzug;  disconto  =  Abrechnung.) 

So  sehr  nnn  C.  von  Clausberg  die  Anwendung  des  Rabatts 
in  100  bei  Rechtstallen  verwirft,  so  sehr  weist  er  die  von  ver- 
schiedenen Rechenmeistern  gemachten  Vorwürfe  zurück,  dass 
der  Leipziger  und  Italienische  Rabatt  in  100  Irrtum  oder  Ver- 
vorteilung  sei.  Er  sagt  dabei  auch  hinsichtlich  der  Entstehung 
des  Rabattes  S.  1302:  „Der  Ursprung  dieses  Gebrauchs  (Rabatt 
zu  gewähren)  rühret  ohne  Zweifel  daher:  Es  haben  sich  die 
Käufer  beschweret,  dass  sie  die  erkauften  Waaren  nicht  eher 
bezahlen  könnten,  bis  sie  dieselben  fernerweit  abgesetzet.  Hier- 
nächst  fanden  sich  bei  den  rauhen  Waaren,  welche  erst  in  den 
Fabriken  fabriziret  werden  müssen,  ehe  sie  zur  Consummation 
gebracht  werden  können,  noch  grössere  Schwierigkeiten:  Daher 
wurde  ihnen  solcher  Umstände  halber  eine  gewisse  Zeit,  nach 
Beschaffenheit  der  Waaren,  zur  Zahlung  zugelassen.  Damit  man 
sie  aber  zu  der  früheren  Bezahlung  gleichwohl  encouragirte, 
so  beliebten  die  Verkäufer  demjenigen,  der  die  Zahlung  um  1 
Jahr  früher  contentirte,  als  er  sie  zu  leisten  schuldig  war, 
8  p  C.  rabattiren  zu  lassen.  Und  weil  8  p  C.  ein  weit 
mehreres,  als  die  gewöhnlichen  Interessen  5  oder  weniger  p  C 
ist,  so  bestrebte  sich  jeder  Käufer,  auch  wohl  anderwärts  lieber 
Geld  auf  Interesse  zu  nehmen,  und  den  Verkäufer  mit  8  p.  G. 
p.  Anno  Rabatt  baar  zu  bezahlen.  Woraus  nunmehr  eine  all- 
gemeine Gewohnheit  worden,  nach  welcher  sich  Käufer  und 
Verkäufer  bei  dem  Accord  des  Preises  solcher  Waaren,  bei  welchen 
der  gedachte  Rabatt  schon  rezipiret  ist,  zu  richten  wissen. u 

Dann  weist  er  noch  darauf  hin,  dass  in  manchen  Orten 
auch  mehr  oder  weniger  als  8  p  C.  jährlicher  Rabatt  üblich 
waren,  und  sagt  Seite  1303  weiter:  „Gleichwie  die  Amsterdamer 
und  Hamburger  Kaufleute  sich  anfangs  aus  freiem  Willen 
8  p  C.  auf  100  zu  rabattiren  verglichen,  also  ist  ohne  Zweifel 
in  Italien  und  Leipzig  der  Vergleich  auf  8  p  C.  in  100  zu 
rabattiren  getroffen  worden,  welche  letztere  Art  eben  so  viel 
ist,    als  hätten  sie  solchen  Rabatt  gleichfalls  auf   100,   jedoch 

1   £» 

aber  nicht  auf  8,  sondern  auf  8  —  p  C.  accordieret,   so  ihnen 

lud 

doch,  wie  vorhin  gemeldet,  allerdings  frei  gestanden,  und  nach 
Proportion    auf    eins    hinausläuft,     ob    man    von    jedem    100 
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1  (* 

8  rabattieret  und  92  bezahlet,   oder  aber  von  jedem  108  — , 

1  /» 

8    frz  abziehet  und  100  bezahlet."   — 

Das  Bedenken,  welches  C.  von  Clausberg  gegen  die  An- 
wendung des  Rabattes  in  100  bei  Rechtsfällen  aufrecht  hält, 
schneidet  er  bei  kaufmännischer  Wechsel-  und  Waren-Diskontierung 
hinsichtlich  der  meist  kurzen  Vorauszahlungszeit  S.  1304  auch 
noch  mit  den  Worten  ab :  „ Also  will  auch  die  angeführte  Ursache 
allhier  nichts  zu  sagen  haben,  indem  bei  dieser  eingeführten 
Handlungsusanz  die  grösste  Zeit  in  Amsterdam  auf  33  Monate 
hinausläuft;  sonst  aber  niemals  eine  längere,  geschweige  eine  so 
lange  Zeit,  in  welcher  die  ganze  Schuld,  wenn  man  den  Rabatt 
in  100  berechnet,  zernichtet  würde,  vorkommt."  Kästner  er- 
wähnt noch,  dass  nach  Grusen s  Contoristen  in  Hamburg  Waren 
in  7,  oder  13  oder  16  Monaten  bezahlt  und  die  jährlichen 
Interessen  zu  8  p  C.  gerechnet  werden.  Da  nun  in  Leipzig 
und  Italien,  wo  der  Rabatt  in  100  berechnet  wurde,  auch  keine 
längeren  Vorauszahlungszeiten  bestanden,  so  war  diese  Berechnung 
unbedenklich. 

Wenn  nun  heutzutage  noch  in  den  Rechenbüchern  durch- 
gehends  steht,  dass  dem  Prinzip  nach  der  Rabatt  auf  100  allein 
richtg,  dagegen  der  in  100  falsch  sei,  so  zeigt  ein  Aufsatz  von 
Oberschulrat  Dr.  Leidenfrost  im  Jahrgang  1 888  des  Weimarischen 
Kirchen-  und  Schulblatts  unter  dem  Titel:  „Plaudereien  über 
die  Rabattrechnung u,  wie  selten  einmal  alle  die  Voraussetzungen, 
die  zur  Begründung  jenes  angeblichen  Prinzips  gemacht  sein 
müssen,  gleichzeitig  ihre  Verwirklichung  finden.  Da  ist  deutlich 
gesagt:  „Wenn  etwa  beide  Personen,  sowohl  der  Schuldner, 
welcher  nach  Ablauf  eines  Jahres  zahlen  soll,  als  auch  der 
Gläubiger,  welcher  Barzahlung  vorzieht,  gleichen  Vorteil  an  der 
Sache  haben  und  gleichen  Gebrauch  von  dem  baren  Gelde 
machen,  dann  wäre  ihnen  allerdings  Rabatt  auf  100  zu  empfehlen, 
aber  auch  nur  in  solchem  Falle,  der  selten  genug  vorliegen 
wird."  Sodann  wird  dargethan,  dass  der  Schuldner,  der  seine 
Schuld  gleich  los  sein  will,  nur  einen  geringen  Rabatt  verlangen, 
dagegen  der  Gläubiger,  der  das  früher  verfugbare  Geld  vorteil- 
hafter anlegen  kann,  dem  Schuldner  z.  B.  nicht  bloss  4  sondern 
5°/o  oder  auch  noch  mehr  Abzug  gern  gewähren  wird.  In 
treffender  Weise  und  sehr  verschieden  von  allen  ängstlichen 
Meinungen  der  alten  und  neuen   Rechenmeister   heisst  es  nun: 
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„Die  Frage  dagegen,  ob  der  Gläubiger  sich  dann  4°/0  Rabatt 
auf  Hundert  oder  in  Hundert,  also  für  104  M.  Schuld  100  M. 
Barzahlung,  d.  L  also  für  100  M.  Schuld  96,15  M.  Barzahlung, 
oder  für  100  M.  Schuld  bei  4°/0  Diskont  nur  96  M.  Barzahlung, 
mithin  einen  weiteren  Verlust  von  ganzen  15  Pf.  für  100  M. 
gefallen  lassen  soll,  spielt  dabei  gar  keine  Rolle. "  —  Ferner 
wird  auch  auf  die  etwa  vorkommende  Nutzung  der  Zinses- 
Zinsen  hingewiesen  und  so  in  jeder  Hinsicht  deutlich  dargethan, 
„dass  die  Behauptung,  der  Rabatt  auf  Hundert  sei  dem  Prinzip 
nach  allein  richtig,  sich  nicht  begründen  lässt." 

Erwähnt  sei  noch,  dass  manche  Mathematiker,  wie  z.  B. 
Kästner,  den  Rabattprozenten  auf  100  gegenüber  die  Rabatt- 
prozente von  und  in  100  als  gleichbedeutend  nehmen,  so  dass 
der  Genannte,  zu  dessen  Zeit  man  beim  Geldwechseln  für  15 
Thaler  in  Gold  nur  14  Thaler  Kassengeld  rechnete,  ein  Aufgeld 
oder  Agio  =  7  */7  Prozent  auf  1 00 ,  entsprechend  dem  Abzug 
oder  Rabatt  =  62/8  Prozent  von  oder  in  100  angiebt,  dass  also 
im  letzten  Falle  bei  diesem  Mathematiker  100— p  einer  Ein- 
heit von  100  einer  andern  und  dem  Abzug  p  herstammen, 
während  andere  Rechenlehrer,  wie  z.  B.  Feller  und  Odermann 
in  ihrer  kaufmännischen  Aritmethik,  6.  Aufl.  Leipzig  1857,  drei 
Prozentarten  mit  verschiedenen  Bedeutungen  angeben,  und  zwar 
so,  dass  bei  Prozenten  auf  100  die  Summe  100  -J-  p,  bei 
Prozenten  vom  100  die  Zahl  100  selbst  und  bei  Prozenten  im 
100  die  Differenz  100  —  p  dem  Kapital  entspricht,  welches 
den  Abwurf  p  einbringt.  Den  ersten  Fall  brauchen  die  Ge- 
nannten auch  so  wie  andere  Rechner  beim  Rabatt  auf  100, 
während  sie  den  zweiten  Fall  beim  Rabatt  in  100  anwenden 
und  diese  Art  den  Rabatt  vom  100  nennen.  Ihren  dritten  Fall, 
bei  dem  sie  Prozente  im  100  angeben,  benutzen  sie,  wenn  aus 
einem  Kapital,  das  nach  dem  gegebenen  Prozentsatz  verringert 
vorliegt,  der  stattgehabte  Abzug  oder  der  ursprüngliche  Wert 
gefunden  werden  soll.  Ist  z.  B.  die  Barsumme  582  durch  einen 
3prozentigen  Abzug  im  100  entstanden,  und  es  ist  der  voll- 
brachte Abzug  zu  finden,  so  wird  97  :  3  =  582  :  x,  also  x 
=  18;  und  ist  der  ursprüngliche  Wert  y  gesucht,  so  wird 
97  :  100  =  582  :y,  also  y  -  600. 

Wenn  man  nun  auch  an  diesen  verschiedenartigen  Prozent- 
bestimmungen ebensowenig  Wohlgefallen  haben  kann,  wie  Dr. 
Wilk,  so  geht  doch  aus  den  mitgeteilten  geschichtlichen  That- 
sachen  wohl  deutlich  genug  hervor,  dass  nicht  die  Pädagogen 
aus   Angst    vor    den  Gleichungen  jene   Prozentarten   erfunden 

11* 
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haben  können,  sondern  dass  letztere  vielmehr  durch  verschiedene 
Handelsgebräuche  entstanden  sein  mögen. 

Untersuchen  wir  nun  anch  den  zweiten  vermeintlichen 
Nutzen  der  Gleichungen,  wodurch  nämlich  die  von  Dr.  Wilk 
„unzulänglich"  genannte  kaufmännische  Lösungsweise  verbessert 
und  ersetzt  werden  soll,  so  werden  wir  linden,  dass  wir  auch 
dieser  Ansicht  nicht  unbedingt  zustimmen  können. 

Ebenso  „entschieden"  als  der  Verfasser  seine  Aufgabe  aus 
der  Prozentrechnung  durch  Gleichungen,  also  algebraisch  im 
eigentlichen  Sinne,  gelöst  haben  wollte,  damit  „die  Angst  der 
Pädagogen  vor  den  Gleichungen"  nicht  einzutreten  und  neue 
Arten  von  Prozenten  zu  erfinden  brauche,  ebenso  „entschieden1* 
erklärt  er  die  kaufmännische  Lösung  einer  Gesellschaftsrechnug 
oder  einer  Mischungsrechnung  für  unzulänglich.  Dabei  giebt 
er  an,  dass  die  kaufmännische  Lösung  einer  solchen  Rechnung 
mit  „schwankenden  Begriffen"  operiere,  indem  „sehr  oft  in  ein 
und  demselben  Exempel  das  Wort  Teil  verschiedene  Grössen u 
bedeute  und  dabei  die  Rechnung  „in  einen  gedankenlosen 
Mechanismus*  ausarte,  wogegen  die  algebraische  Lösung  in  keiner 
Aufgabe  den  Wert  der  unbekannten  Grösse  x  ändere  und  ausser- 
dem durch  die  Gleichungen  vor  allen  Dingen  eine  „einheitliche 
Lösung  aller  Aufgaben  der  Gesellschaftsrechnung u  ermöglicht 
werde. 

Nun  bringt  Dr.  Wilk  aus  den  „methodisch  geordneten  Auf- 
gaben zum  kaufmännischen  Rechnen  von  Löwe"  einige  Beispiele, 
deren  kaufmännische  Lösungsweise  er  entschieden  durch  die  al- 
gebraische ersetzt  haben  will.  So  z.  B.  ist  die  Aufgabe: 
„600  M.  sollen  unter  3  Personen  so  verteilt  werden,  dass  A 
2  Teile,  B  4  Teile,  C  6  Teüe  erhält"  zunächst  in  „gewöhn- 
licheru  Lösung  dargestellt,  nämlich: 


A  2  Teile 

1  Teü  =  1. 

100  M.  =  100  M. 

B  4      „ 

2     „     =2. 

100    „    =  200    „ 

C   6      „ 

3     „     =3. 

100    „  =  300    „ 

6  Teüe  *=  600  M. 
1  Teü    =  100 


ii 


Daran  aber  tadelt  Dr.  Wilk  die  Umwandlung  der  2  Teile  in 
einen  Teil,  sowie  der  4  Teüe  in  2,  und  der  6  in  3  Teüe,  weü 
„die  Schüler  in  solchem  Falle  das  Wachsen  und  Fallen  der 
Grösse  „Teilu  nicht  verfolgen"  können.  Er  sagt  dann  inbetreff 
derselben    Aufgabe:    „Die    algebraische    Lösung    wurde    lauten: 
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Die  Teile  des  A,  B  und  C  verhalten  sich  wie  2:4:6  oder  1:2:3, 
d.  h.  B  bekommt  doppelt  und  C  dreimal  soviel  als  A.  Nehmen 
wir  nun  an,  A  bekomme  x  M.,  so  erhält  B  2  x  M.  und  C  3  x  M. 
Da  die  Teile  zusammen  gleich  der  ganzen  zu  verteilenden  Summe 
sein  müssen,  so  erhalten  wir  mit  Weglassung  der  Benennung 
folgende  Gleichung  x -f  2  x  +  3x  =  600  etc."  Dabei  ist  an- 
zuerkennen, dass  der  Verfasser  nach  anfänglicher  Hinzufügung 
der  Benennung  und  ihrer  Beibehaltung  bis  zur  vollen  Klarheit 
der  Gleichung  das  Weglassen  derselben  doch  nicht  für  ganz 
selbstverständlich  hält,  sondern  es  absichtlich  erwähnt.  Seinen 
andern  Äusserungen  gegenüber  muss  man  aber  sagen,  dass  in 
der  kaufmännischen  Lösung,  wie  aus  der  Zusammenstellung  der- 
selben sofort  hervorleuchtet,  ebenso  eine  Kürzung  der  Ver- 
hältnisteile vorgenommen  worden  ist,  wie  bei  der  algebraischen 
Losung,  wenn  man  dem  ersten  Teilnehmer  2  x  giebt,  die  Ver- 
hältniszahlen 2x  :  4x  :  6x  gekürzt  worden  sind,  auf  x  :  2x  :  3x. 
Wäre  diese  Kürzung  nicht  vorgenommen  worden,  so  hätte 
die  Gleichung  mit  Weglassung  der  Benennung  geheissen : 
2x-(-  4x+  6x  =  600,  also  x  =  50,  so  dass  demnach 
A  —  2  mal,  B  =  4  mal  und  C  =  6  mal  50  M.  erhält;  während 
aus  der  Wilkschen  Gleichung  der  Wert  x  =  100  wird,  und 
sofort  A  =  100  M.,  B  =  2.100  M.  und  C  =~  3.100  M.  be- 
kommt. Demnach  aber  ist  je  nach  Beachtung  oder  Vernach- 
lässigung des  Kürzens  der  Verhältniszahlen  der  Buchstabe  x  in 
seinem  Werte  ebenso  verschieden  als  der  Begriff  Teil.  —  Der 
sachliche  Gang  in  der  aufgestellten  kaufmännischen  Lösung  ist 
also  schwerlich  zu  tadeln,  wohl  aber  die  Form,  wenigstens 
für  die  Entwickelung;  unzweckmässig  ist  nämlich,  dass  schon 
über  dem  wagerechten  Abschlussstrich  neben  den  gegebenen 
Bedingungsteilen  auch  die  gesuchten  Teile  stehen,  obgleich  deren 
Einheitsteil  erst  unter  dem  wagerechten  Strich  gefunden  wird. 
Will  man  mit  der  üblichen  Raumersparnis  den  Rechnungsgang 
deutlich  kennzeichnen,  so  muss  man  durch  den  wagerechten 
Strich  hinter  den  Bedingungsteilen  einen  senkrechten  Strich 
ziehen  und  hinter  diesen  die  gesuchten  Teile,  anfangs  sogar 
mit  neuer  Angabe  der  Teilnehmer,  aufzeichnen.  Auf  diese 
deutliche,  dem  Gedankengang  klar  entsprechende  Schreibweise 
sollten  alle  Rechenlehrer  dringen.  Die  Rechnung  bekommt  dann 
folgende  Form,  in  der  auch  bei  grösserer  Kürze  der  erwähnte 
Trennungsstrich  nicht  fehlen  soll: 
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Verhältnisse: 

|        gekürzt : 

und  demnach: 

A  —  2  Teile 

C  =  6     „ 

1  1  Teil 

2     " 
1  3     . 

A— 1.100  IL  —  100  M. 
B=2.I00  „   =200  ., 
C-3.100  „  —  300  ^ 

Zusammen  6    T.  =  000  M. 
also  1    T.-    100  „ 

Probe: 
6.  10011.=  (100+2«  »0 
+  800)  M. 

Nun  meint  aber  Dr.  Wilk  hinsichtlich  einer  Aufgabe,  in 
welcher  neben  den  geometrischen  Verhältnissen  auch  arithmetische 
vorliegen  und  zu  der  die  kaufmännische  Lösung  auf  die  bekannte, 
der  vorstehenden  ähnliche,  Art  gegeben  ist,  dass  dabei  eine 
„verdeckte  Nachahmung  der  Rechnung  mit  Gleichungen"  liege, 
ja  ein  „ Blindekuhspielen a  stattfinde.  Er  sagt  dann:  „Aus  alle- 
dem geht  hervor,  dass  die  Gesellschaftsrechnung  die  Theorie  der 
Gleichungen  verlangt.  Erst  diese  bringt  Einheit  in  das  Mannig- 
faltige, sie  erst  schafft  die  Möglichkeit  scharfer  Begriffs- 
bestimmungen und  damit  verstandesgemässe  Lösungen  ohne 
schablonenhaftes  Rechenwerk." 

Diesen  Bemerkungen  gegenüber  will  ich  zunächst  daran 
erinnern,  dass  man  es  eigentlich  schon  am  Anfang  des  Rechen- 
unterrichts, wenn  es  heisst  1  +1  —  2.  und  weiter  bei 
den  verschiedensten  Schlussrechnungen  auch  mit  bestimmten 
Gleichungen  zu  thun  hat,  ohne  dass  man  an  eine  Theorie  der 
Gleichungen  im  Entferntesten  zu  denken  braucht,  da  ohnehin 
die  Theorie  oder  Lehre  von  den  Gleichungen  als  Mittel  zur 
Auflösung  von  Gleichungen  wie  schon  S.  129  erwähnt  ist, 
wissenschaftlich  unbegründet  und  methodisch  unnötig  erscheint; 
sodann  will  ich  darauf  hinweisen,  dass  eine  Aufgabe  nach  rich- 
tigen Schlüssen  gelöst,  wie  z.  B.  die  Aufgabe  auf  S.  154  dar- 
gelegte Prozentrechnung,  doch  in  ihrem  Gang  und  Ergebnis 
ebenso  richtig  ist,  wie  nach  der  Gleichungslösung  sich  zeigt,  und 
dass  also  dem  Volksschüler  doch  sicher  nicht  die  Mühe  erwächst, 
erst  die  formellen  Gleichungsdarstellungen  lernen  zu  müssen. 
An  höheren  Schulen  wird  freilich  die  Lösung  der  Gleichungen, 
wenn  der  Unterricht  in  rechter  Weise  betrieben  worden  ist, 
allerdings  die  Freude  geben,  bei  welcher  sich  der  Knabe  nach 
Bartholomäis  schon  zitiertem  Aasspruch,  wie  ein  Feldherr  vor- 
kommt, der  seine  Truppen  wacker  leitet. 

Inbetreft  der  Äusserung,  dass  eine  „verstandesmässige  Lösung 
ohne  schablonenhaftes  Rechenwerk u  erst  bei  Anwendung  der 
Gleichungen   geschaffen  würde,   darf  man  aber   wohl  sein    Be- 
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denken  haben.  Dr.  Ephraim  Salomon  Unger  behauptet  in  seinen 
r Arithmetischen  Unterhaltungen,"  Erfurt  1832,  wohl  nicht  mit 
Unrecht  eher  das  Gegenteil.  Er  sagt  daselbst:  „Alle  Aufgaben, 
bei  welchen  es  darauf  ankommt,  die  Werte  unbekannter  Grössen 
durch  Rechnungen  zu  finden,  werden  in  arithmetische  und 
algebraische  unterschieden,  und  man  zählt  zu  den  ersteren  ge- 
wöhnlich nur  diejenigen,  welche  durch  unmittelbare  Anwendung 
einer  einfachen  oder  zusammengesetzten  Proportion  gelöst  werden 
können ,  während  alle  Aufgaben ,  die  den  bekannten  arith- 
metischen Regeln  sich  nicht  unmittelbar  unterordnen  lassen,  als 
zur  Algebra  gehörend  angesehen  werden.  Der  grösste  Teil 
dieser  letzteren  aber,  welche  zu  Gleichungen  des  ersten  oder 
zweiten  Grades  führen,  sind  nicht  nur  ebenfalls  einer  arith- 
metischen Auflösung  fähig,  sondern  es  ist  diese  Auflösung  selbst 
in  den  meisten  Fällen  um  vieles  einfacher,  als  die  algebraische, 
und  sie  verdient  jedenfalls  der  algebraischen  Auflösung  vorge- 
zogen zu  werden,  wenn  es  darauf  ankommt,  die  Urteilskraft  zu 
üben,  da  bei  der  arithmetischen  Auflösung  einer  verwickelten 
Aufgabe  eine  ununterbrochene  Thätigkeit  des  Geistes  stattfindet, 
während  die  algebraische  Auflösung,  sobald  die  Gleichungen  ge- 
funden sind,  rein  mechanisch  ist.*4 

Wie  bei  der  Gesellschaftsrechnung,  so  kann  auch  bei  der 
lüschungsrechnung  ohne  formelle  Gleichungen  der  Gang  der 
Lösung  vollständig  klar  gemacht  werden.  Wird  freilich  bloss 
das  Schema  des  Ganges  aufgestellt,  wie  in  dem  von  Dr.  Wilk 
angeführten  Beispiel,  so  kann  man  allerdings  mit  ihm  fast  der 
Meinung  werden,  in  welcher  er  sagt:  „Das  Tollste  aber  leistet 
die  Furcht  vor  den  Gleichungen  in  der  Mischungsrechnung/ 
Wird  dagegen  aus  dem  natürlichen  Verlauf  der  Rechnung  die 
Auflösnngsregel  abgeleitet,  so  kann  man  auf  seine  Frage :  „  Wo- 
her soll  den  Schülern  auch  nur  die  Ahnung  aufsteigen,  dass  es 
bei  der  Mischung  auf  die  Differenzen  der  Teilsorten  zur  Mittel- 
sorte ankommt?"  getrost  antworten:  Nicht  nur  Ahnung,  sondern 
volle  Klarheit  kommt  aus  der  im  Unterricht  zu  lernenden  und 
zu  übenden  Beurteilung  der  Sortenwerte  gegeneinander.  Mischt 
man  nämlich  in  dem  betreffenden  Beispiel  1  Flasche  Wein  zu 
150  Pf.,  unter  die  zum  Verkauf  gelangende  Mittelsorte  von 
120  Pf.,  so  verliert  man  30  Pf.,  bringt  man  dazu  1  Flasche 
zu  80  Pf.,  so  gewinnt  mau  dadurch  40  Pf.,  hat  also  jetzt  im 
ganzen  10  Pf.  Gewinn;  durch  Hinzufügung  einer  zweiten 
Flasche  der  besseren  Sorte  wird  dieser  Gewinn  nicht  allein  ge- 
tilgt, sondern  es  bleiben  im  ganzen  noch  20  Pf.  Verlust ;  durch 
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Beimischung  einer  zweiten  Flasche  der  geringeren  Sorte  kommen 
im  Ganzen  20  Pf.  Gewinn,  durch  die  dritte  Flasche  der  besseren 
Sorte  entstehen  im  Ganzen  10  Pf.  Verlust;  durch  die  dritte 
Flasche  der  geringen  Sorte  kommen  30  Pf.  Gewinn  und  durch 
Hinzufügung  der  vierten  Flasche  von  der  besseren  Sorte  gleicht 
sich  Gewinn  und  Verlust  aus.  Wahrend  also  der  Preisunterschied 
von  der  geringen  bis  zur  mittleren  Sorte  40  Pf.  und  der  von 
der  mittleren  bis  zur  besseren  Sorte  30  Pf.  war,  hat  man  von 
jener  3  und  von  dieser  4  Flaschen  gebraucht.  Während  sich 
also  die  Preisunterschiede  der  Einzelsorten  zur  Mittelsorte  wie 
30  :  40  =  3  :  4  verhielten,  so  verhalten  sich  die  entsprechenden 
Mengen  umgekehrt,  nämlich  wie  4  :  3. 

Noch  leichter  geht  die  Rechnung,  wenn  man  gleich  anfangs 
beachtet,  dass  Gewinn  und  Verlust  an  der  geringeren  und 
besseren  Sorte  gegen  die  Mittelsorte  gleich  werden  müssen,  und 
dass  dies  in  unserem  Beispiel  auf  folgende  Weise  geschieht: 
Will  man  durch  den  besseren  Wein  nicht  30  Pf.  wie  an  der 
ganzen  Flasche  verlieren,  sondern  nur  10  Pf.,  so  nehme  man 
von  ihm  ^  Flasche;  will  man  dagegen  durch  den  geringeren 
auch  10  Pf.  wieder  gewinnen,  so  nehme  man  davon  |  Flasche. 
Da  nun  hierdurch  der  Ausgleich  erfolgt,  so  braucht  man  |  Flasche 
besseren  und  |  Flasche  geringeren  Wein,  also  T\  besseren  und 
T*7  geringeren,  wodurch  T7^  der  Mischung  entstehen,  so  dass  auf 
eine  Einheit  der  Mischung  4  Einheiten  der  besseren  und  ^  Ein- 
heiten der  geringeren  Sorte  kommen,  also  auf  7  Flaschen 
Mischung  4  Flaschen  der  besseren  Sorte  mit  je  30  Pf.  Verlust 
und  3  Flaschen  der  geringeren  mit  je  40  Pf.  Gewinn. 

Das  heutzutage  noch  übliche  Schema  der  Mischungsrechnung 
findet  sich  schon  in  Stiefels  Werk:  Arithmetica  integra  Authore 
Michaele  Stifelio,  cum  praef.  Philippi  Melanthonis,  Norib.  1544. 
Dort  steht  Lib.  1.  Appendix  p.  100  die  Aufgabe:  „Ein  Maass 
schlechten  Weines  gilt  0  denariolos,  ein  Maass  besseren  13;  Mau 
will  aus  beyden  einen  mischen,  das  Maass  für  8.  So  setze  man 
die  numeros  alligandos  in  eine  Reibe;  darnach  den  (numerum) 
ad  quem  fit  alligatio,  nehme  die  Differenzen  zwischen  ihm  und 
jenen,  und  stelle  sie  verwechselt  folgendergestalt: 

13     Numeri  alligandi, 


5 


8 


Numerus  ad  quem  fit  alligatio, 


2      Differentiae. 


Dieses  Verfahren  heisst:  alligatio." 
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Bemerkt  ist  noch,  dass  die  Summe  der  Differenzen  einen 
gemeinschaftlichen  Divisor  giebt,  und  dass  die  Differenzen  selbst, 
einzeln  gesetzt,  die  „t  ermini  secundi  oder  multiplicantes44  werden, 
und  zwar  folgendergestalt: 

0  T 

7  1    facit 

2  f 

Das  ist  7  Mass  Mischung  bekommen  5  Mass  des 
schlechteren,  also  ein  Mass  Mischung  I  des  schlechteren  und 
l  des  teueren. 

Kästner,  der  im  2.  Teil  seiner  arithmetischen  Anfangs- 
gründe vorstehendes  Beispiel  angiebt,  sagt  dabei,  dass  zur 
Alligation,  d.  h.  „Anbin düng  zweier  Zahlen  an  eine  dritte u 
Stiefel  keinen  Beweis,  sondern  nur  die  Probe  und  noch  ein 
Exempel  für  die  Mischung  von  dreierlei  Weinsorten  zu  einer 
vierten  darlegt. 

Von  sich  selbst  bemerkt  Kästner:  „Mir  ist  die  Alligations- 
regel,  mit  Worten  nach  Art  der  Rechenmeister  vorgetragen, 
immer  etwas  dunkel,  und  die  Art,  wie  mit  den  Differenzen  muss 
verfahren  werden,  schwer  zu  merken  vorgekommen.  Ich  schrieb 
solches  meiner  Angewohnheit  an  Buchstabenformeln  zu,  und  dass 
ich  nicht  Geduld  genug  hatte,  die  wortreichen  Regeln  durchzu- 
denken. u 

In  der  That  giebt  er  seine  Anweisungen  in  allgemeinen 
Zahlen  und  in  Form  von  Gleichungen.  Will  man  aber  auf  ge- 
wöhnliche Schlussweise  die  in  dem  vorstehenden  Beispiel  von 
Stiefel  angegebenen  Regeln  auch  inbetreff  des  gemeinschaftlichen 
Divisors  einsehen  und  sich  geläufig  machen,  so  kann  man 
folgendermassen  überlegen:  Soll  von  der  geringeren  Sorte  bis 
zur  Mittelsorte  1  Denar  gewonnen  werden,  so  braucht  man 
^  Mass  von  jener,  und  soll  von  der  besseren  Sorte  bis  zur 
Mittelsorte  ebenfalls  1  Denar  verloren  werden,  so  braucht  man 
davon  \  Mass,  demnach  -fo  Mass  von  jener  und  -^  Mass  von 
dieser.  Also  werden  aus  5  und  2  Einheiten  zusammen  7  der- 
selben, und  daher  kommen  auf  eine  Einheit  \  Einheiten  der 
ersten  und  |  Einheiten  der  zweiten  Sorte. 

Bei  den  in  Volksschulen  zu  behandelnden  und  in  dem  ge- 
wöhnlichen Geschäftsverkehr  vorkommenden  Mischungsrechnungen 
wird  man  auf  diese  Weise  gar  wohl  die  Gleichungsformen  ent- 
behren können,  ohne  unverständlich  zu  sein. 

Wollte  man  trotzdem  die  mit  klaren  Gründen  dargelegten 


j 


170  C.  HAU8MANN: 


Scblussweisen  als  reine  pädagogische  und  wissenschaftliche  Un- 
geheuerlichkeit" ansehen,  so  würde  man  den  Schülern  ebenso- 
wenig das  Verständnis  von  den  Gleichungen  zutrauen  dürfen, 
aus  deren  Ergebnissen  schliesslich  doch  dieselbe  kurze  Regel  ab- 
geleitet wird,  die  dort  aus  der  Schlussrechnung  sich  ergab. 

Dass  man  aucli  in  früherer  Zeit  besonders  bei  verwickeiteren 
Gleichungen  die  Auflösung  durch  gewöhnliche  Schlussrechnungen 
für  den  nicht  fachmännisch  gebildeten  Rechner  als  leichter,  wenn 
auch  umständlicher  hielt,  sehen  wir  schon  aus  G.  von  Clausbergs 
angeführtem  Rechenbuch  auf  S.  1327  der  V.  Auflage,  wo  nach 
Aufsuchung  der  Regel  für  die  Zinseszinsrechnung  es  heisst:  Ich 
hätte  zwar  zu  dieser  Regel  noch  einen  anderen,  auch  wohl 
kürzeren  Beweis  algebraice  vorstellen  können;  allein  gleichwie 
ich  eines  Teils  in  gegenwärtigem  Werke  überhaupt  mich  be- 
flissen, alle  Beweise,  wo  nicht  gänzlich,  jedoch  soweit  als  es  ge- 
sehen können,  bloss  arithmetisch  zu  erklären,  also  habe  auch 
anderen  Teils  deswegen  lieber  den  vorigen  Beweis  erwählet  und 
zu  dem  Ende  die  vorhergehenden  Betrachtungen  dargestellt, 
weil  dadurch  die  ganze  Beschaffenheit  der  Interessen  auf 
Interessen,  wie  sie  von  Jahr  zu  Jahr  anwachsen,  analysiert  und 
klar  vor  Augeu  geleget  wird.u 

Wenn  nun  meine  vorstehenden  Bemerkungen  sich  gegen 
die  Alleinherrschaft  der  Gleichungsformen  richten,  so  wollen  sie 
doch  keineswegs  den  Wert  der  algebraischen  Methode  herab- 
setzen. Denn  bei  den  Gleichungsformen  zeigt  sich  am  über- 
sichtlichsten der  Zusammenhang  der  mathematischen  Operationen 
und  Funktionen,  wobei  man  unter  einer  Operation  die  Bestimmung 
einer  Zahl  durch  andere  Zahlen  versteht,  und  unter  einer  Funktion 
eine  Zahlenverknüpfung,  deren  Wert  als  Zahl  durch  Operationen 
gefunden  wird.  Ja  die  algebraische  Methode  giebt,  wie  Bartholomäi 
sagt:  „geradezu  Veranlassung,  so  recht  ins  Wesen  des  Begriffs 
hineinzugehen,"  wie  es  bei  der  Verwandlung  einer  gegebenen 
Funktion  in  eine  gesuchte  geschehen  muss,  da  doch  „jede  Auf- 
gabe eigentlich  darin  besteht,  dass  eine  Funktion  gefunden 
werden  soll,  deren  Wert  in  jedem  Falle  dem  Wert  einer  ge- 
gebenen Funktion  gleich  ist  a 

Hätte  also  Dr.  Wilk  die  Gleichungsform  mit  ihrer  be- 
quemen Übersichtlichkeit  als  ein  wichtiges,  aber  nicht  allein 
deutliches  Hilfsmittel  zur  Lösung  von  Gesellschaftsrechnungen 
u.  dgl.  hingestellt,  so  könnte  man  ihm  recht  wohl  beistimmen; 
seine  Verwerfung  der  gewöhnlichen  „kaufmännischen"  Lösungs- 
weise aber  kann   man   keineswegs   zugeben,    da  sie  gerade  für 
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die  Volksschule  und  den  gewöhnlichen  Gewerbsverkehr  viel 
leichter  als  die  formelle  Gleichungsrechnuug  und  doch  ebenso 
sicher  wie  diese  betrieben  werden  kann.  Ein  bestimmtes  Ver- 
fahren, nach  welchem  die  Lösung  gleichartiger  Aufgaben  zu- 
nächst auf  gleiche  Weise  behandelt  wird,  muss  sich  ohnehin 
beim  Unterricht  erst  als  Normalverfahren  einleben,  ehe  man  den 
freieren  Gedankengang  der  Schüler  fördern  und  die  verschiedensten 
Lösnngsweisen  zulassen  darf.  Zu  einem  solchen  Normalverfahren 
in  der  Lösung  bürgerlicher  oder  kaufmännischer  Aufgaben  eignet 
sieh  aber  bei  Schülern  wie  bei  Geschäftsleuten  die  einfache 
Schlussweise  viel  mehr  als  die  formelle  Darstellung  in  Gleichungs- 
ansätzen. Heuser  giebt  in  der  Vorrede  zu  seinen  Aufgaben 
zum  Kopfrechnen,  Elberfeid  1842,  einige  Beispiele,  die  den 
Vorteil  knapper  Schlüsse  gegenüber  der  Umständlichkeit  von 
Formen  recht  auffällig  zeigen.  Da  ist  z.  B.  die  Aufgabe  be- 
sprochen, wag  3-J  Ellen  Tuch  kosten,  wenn  jede  Elle  4  Thaler 
20  Silbergroschen  kostet.  Anstatt  nun,  wie  es  nach  Heusers 
Angabe  wohl  von  manchem  gelehrten  Mathematiker  gethan 
worden  ist,  den  Ansatz  in  einer  Proportion,  also  in  einer  Ver- 
hältnisgleichung zu  machen,  nämlich:  1  Elle  :  3-J  Ellen  = 
4  Thaler  20  Sgl.  :  x,"  und  weitläufig  zu  rechnen  x  =  3-J. 
140  Sgl.  =  525  Sgl.  —  17  Th.  15  Sgl.;  bemerkt  der  Kauf- 
mann, wie  es  dort  heisst,  dem  Rechner,  der  so  verfährt,  „mit 
aller  Höflichkeit:  Ganz  richtig!  Denn  hätten  Sie  4  Ellen  ge- 
kauft, so  machtens  16  Th.  80  Sgl.  oder  18  Th  20  Sgl.  Davon 
müssen  wir  nun  noch  das  Geld  für  \  Elle  —  1  Th.  5  Sgl. 
abziehen,  dann  bleibt  zu  bezahlen   17  Th.  5  Sgl.u  — 

Man  sieht  also  auch  hieraus,  dass  nicht  die  Gleichungen 
allein  die  massgebenden  Rechnungsformen  sind. 

Dr.  Wilk  nimmt  aber  auch  bei  dem  in  höheren  Schulen 
bestehenden  Gebrauch  der  Gleichungen  manchen  Anstoss,  so 
besonders  an  dem  Umstand,  dass  (wie  er  sagt)  „dieselben  Auf- 
gaben, welche  in  den  Übungsbüchern  des  kaufmännischen 
Rechnens  zu  finden  sind,  grösstenteils  auch  in  algebraischen 
Lehrbüchern  stehn,a  was  (wie  er  meint)  daraufhindeute:  „dass 
hier  etwas  nicht  in  Ordnung  sei.a  Er  sagt  dazu:  „entweder 
sucht  die  Algebra  nach  Stoff  und  weiss  keinen  passenden  zu 
finden,  oder  sie  fühlt  die  Unzulänglichkeit  der  kaufmännischen 
Lösung  und  sucht  sie  zu  verbessern."  Sodann  setzt  er  hinzu: 
„Ich  glaube  beide  Gründe  haben  ihre  Berechtigung."  —  Ist 
man  aber  diesem  Ausspruche  gemäss  in  der  That  berechtigt, 
einesteils  bei  Einübung  und  Anwendung  algebraischer  Gleichungen 
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auch  aus  dem  kaufmännischen  Sachgebiet  Beispiele  heranzuziehen, 
und  anderenteils  kaufmännische  Aufgaben,  die  schon  durch  ge- 
wöhnliche Schlussrechnung  gelöst  sind,  auch  einmal  in  Gleichungs- 
form zu  lösen,  was  zwar  nicht  zur  Verbesserung  der  Schlüsse, 
wie  bereits  dargethan  wurde,  wohl  aber  zur  bequemeren  Über- 
sicht dienen  mag,  so  sieht  man  nicht  recht  ein,  inwiefern  dabei 
nicht  alles  in  Ordnung  sein  soll. 

Dr.  Wilk  jedoch  macht  der  „ algebraischen  Behandlungs- 
weise a  hinsichtlich  der  Übungsaufgaben  und  ihrer  Reihenfolge 
den  Vorwurf  der  „Systemlosigkeit" ,  wobei  er  sagt:  „Man  be- 
ginnt mit  einigen  Phantasieaufgaben  über  reine  Zahlen,  fügt 
dann  einige  (was?)  aus  der  Gesellschaftsrechnung,  aus  der 
Prozent-  und  Zinsrechnung,  aus  der  Mischungsrechnung,  vielleicht 
auch  einige  physikalische,  besonders  über  Bewegung  hinzu,  welche 
Serie  dann  noch  ein  zweites  und  drittes  Mal  über  die  Bühne 
zieht;  oder  aber  es  wechseln  die  Gebiete  unaufhörlich  wie 
in  einem  Guckkastenpanorama,  in  welchem  in  der  Zeit  von 
15  Minuten  die  ganze  Welt  in  Bildern  flüchtig  vorüber  zieht." 
Hierauf  klagt  er  bitter  über  die  Unfähigkeit  der  Schülermehrzahl 
in  Lösung  der  Gleichungsaufgaben,  wobei  „die  Hilfe  der  Mit- 
schüler" (also  wohl  Betrügerei  V)  den  Lelirer  in  verhängnisvollen 
Irrtum  über  die  Selbsttätigkeit  seiner  Schüler  bringen  könnte. 

Der  angeblichen  Systemlosigkeit  gegenüber  aber  empfiehlt 
er:  „Alle  sogenannten  eingekleideten  Aufgaben  sind  nach  Sachge- 
bieten zu  gruppieren.  Erst  bei  der  Anordnung  der  Reihenfolge 
derselben  und  innerhalb  eines  jeden  kann  die  methodische  For- 
derung, vom  Leichteren  zum  Schwereren  überzugehen,  in  An- 
wendung kommen,  vorausgesetzt,  dass  dem  nicht  andere,  be- 
sonders sachliche  Schwierigkeiten  im  Wege  stehen." 

Zur  Beleuchtung  dieser  Meinung  verweist  er  auf  seine 
Darlegung  der  sogenannten  Bewegungsgleichungen  in  den  Deut- 
schen Blättern  No.  47  und  48  des  Jahrgangs  1886.  Daselbst 
ist  zunächst  als  rZielu  einer  ersten  Gleichungsreihe  die  Auf- 
gabe gestellt,  in  wieviel  Tagen  zwei  Schüler  zusammentreffen 
werden,  wenn  der  eine,  von  Leipzig  aus  nach  Dresden  zu  gehend, 
täglich  15  km  und  der  andere,  gleichzeitig  von  Dresden  ab- 
gehend, nach  Leipzig  zu  täglich  25  km  zurücklegt  und  die 
Entfernung  beider  Orte  120  km  ist.  —  Dann  ist  an  die  „vor 
kurzem  in  der  Physik"  betrachteten  Begriffe  Geschwindigkeit 
—  c.  Zeit  *=  t  und  Weg  — ■  s  erinnert  und  die  Reihe  der  damit 
zusammenhängenden  Gleichungen  aufgestellt,  nämlich  s  «=■  et; 
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c  =  — ;  t  =  -■•    —    Hierauf  greift  der  Verfasser  auf  die  ur- 

L  C 

sprüngliche  Aufgabe  zurück  und  bringt  in  der  „Synthese"  den 
Ansatz  der  Gleichung  und  ihre  Lösung.  Endlich  giebt  er  in 
der  „Association"  die  Wiederholung  der  Aufgabe  und  eine  Reihe 
von  drei  der  Begegnung  entsprechenden  Aufgaben  in  abstrakterer 
Form. 

In  gleicher  Weise  folgt  eine  zweite  Reihe  von  Bewegungs- 
anfgaben,  wobei  der  eine  Körper,  der  von  einem  auf  dem  Wege 
vorausliegenden  Ort  abgeht,  von  einem  andern  eingeholt  wird, 
der  gleichzeitig  aus  einem  zurückliegenden  Orte  ihm  nachfolgt 
und  grössere  Geschwindigkeit  hat. 

Dann  giebt  eine  dritte  Reihe  verschiedene  Fälle  an,  in 
denen  der  aus  einem  Orte  später  abgehende  Körper  den  daselbst 
früher  abgegangenen  ebenfalls  einholt. 

In  einer  „allgemeinen  Association"  werden  sodann  die  drei 
angedeuteten  Arten  von  Aufgaben  verglichen  und  endlich  durch 
eine  Anzahl  von  weiteren  Aufgaben  über  die  Leipziger  Eisen- 
bahnzüge, die  Rennbahn,  die  Uhr  und  Sonne  und  Mond  eingeübt. 

Gewiss  wird  durch  eine  derartige  Zusammenstellung  eine 
bestimmte  Sicherheit  in  Beurteilung  und  Lösung  ähnlicher  Auf- 
gaben erzielt.  Auffallend  ist  mir  aber  an  dem  daselbst  festge- 
stellten Verfahren  zunächst,  dass  die  jedesmalige  erste  Aufgabe 
nicht  durch  leichte  Schlüsse  schnell  gelöst  wird,  ehe  man  die 
Schüler  zur  Beurteilung  verwandter,  aber  doch  erst  neu  auf- 
tretender Fälle  nötigt.  Lebhafte  Schüler  werden  wahrscheinlich, 
während  sie  die  Begriffe  der  gleichförmigen  Bewegung  mit 
durchdenken  sollen,  für  sich  rasch  den  Schluss  machen:  Beide 
Wanderer  vollenden  in  einem  Tage  (15  -|-  25)  km  —  40  km, 
und  deshalb  brauchen  sie  zur  Begegnung  soviel  Tage,  als  in 
120  km  die  40  km  enthalten  sind,  also  3  Tage. 

Sodann  erscheint  mir  der  Name  „Sachgebiet"  gar  zu  will- 
kürlich angewandt  auf  die  aus  verschiedenen  Thätigkeiten  her- 
genommenen Bewegungen,  wobei  neben  recht  natürlichen  und 
praktischen  Vorkommnissen  auch  eigentümliche  Phantasie-Auf- 
gaben stehen,  wie  die  über  die  bekannte  spasshafte  Einholung 
eines  Diebes  durch  einen  Häscher. 

Dr.  Wilk  sagt  beim  Hinweis  auf  die  Gruppierung  der 
algebraischen  Aufgaben  nach  Sachgebieten:  „Es  ist  der  alte 
Streit  zwischen  Form  und  Materie,  weicher  sich  hier  abspielt. 
Im  bisherigen  algebraischen  Unterricht  hat  man  stets  die  Rech- 
nungsform als  Zweck   hingestellt   und  die   Sachgebiete  nur  als 


( 
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eine  hübsche  Ausschmückung  derselben,  als  ein  vergnügliches 
Mittel,  jene  in  Anwendung  zu  bringen,  angesehen,  was  schon 
aus  dem  schönen  Ausdruck  der  eingekleideten  Aufgaben  erhellt; 
denn  dieser  Name  will  doch  nichts  anders  besagen,  als  dass  wir 
hier  Gleichungen  vor  uns  haben,  denen  zum  Schmuck  ein  hübsches 
Mäntelchen  umgehängt  ist.  Der  erziehende  Unterricht  verlangt 
hier  wie  auch  in  andern  Fällen  eine  Umkehrung  dieses  Ver- 
hältnisses, so  dass  die  Sachgebiete  als  Zweck,  die  Gleichungs- 
formen nur  als  dienende  Mittel  erscheinen/ 

Prüfen  wir  diese  Sätze  zunächst  inbezug  auf  den  Namen 
„eingekleidete  Aufgaben'4,  so  finden  wir,  dass  dieser  Name  gar 
nicht  so  übel  ist,  wenn  man  das  Richtige  darunter  versteht 
Denn  soviel  steht  doch  fest,  dass  alle  arithmetischen  Thätig- 
keiten  zur  Bestimmung  einer  Zahl  durch  andere  Zahlen,  also 
die  sämtlichen  Operationen,  entweder  1.  durch  blosse  Zahlen- 
verbindungen, also  durch  sogenannte  Funktionen  sofort  in  Zeichen 
dargestellt  sind,  oder  dass  2.  der  Zusammenhang  derselben  in 
die  den  Rechnungsarten  und  Zahlenverbindungen  entsprechenden 
Worte  gefasst  ist,  oder  dass  endlich  3.  durch  Worte  und  Zahlen 
bestimmte  Beziehungen  auf  Wissenschaft  und  Verkehr  ausge- 
drückt sind.  Demnach  kann  man  recht  wohl  1.  von  reinen 
Formgleichungen,  2.  von  eingekleideten  und  *i  von  angewandten 
Gleichungsaufgaben  reden.  Die  erste  Sorte  umfasst  die  schon 
angesetzten  algebraischen  Gleichungen,  die  zweite  und  dritte 
Sorte  die  in  Textesworte  gefassten  Aufgaben,  die  erst  anzu- 
setzen sind. 

So  hat  man  l.  reine  Gleichungen,  wenn  z.  B.  xy  =  30 
und  x  +  y  =  11  gegeben  ist;  die  Auflösung  bringt  aus  der 
zweiten  Gleichung  den  Wert:  x  =  11  —  y,  ferner  entsteht 
durch  Einsetzung  dieses  Wertes  in  die  erste  Gleichung: 

(U     _    y).y     Ä     30 


oder  y*  —    1 1  y  =   —  30;  addiert  man  nun: 

,iiir    ,i2i 

so  kommt     y  —  —  =  +  Y±  =  -f  £ 

und  demnach  y  =  -f-  —  +    — 

also  ya  =  6  und  y2  =  5, 
sowie  x,   =  5  und  X2  =  6. 
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2.  Eingekleidet  ist  dagegen  dieselbe  Aufgabe,  wenn  sie 
inbezng  auf  die  Operationen  so  lautet:  Multipliciert  man  zwei 
Zahlen  mit  einander,  so  entsteht  das  Produkt  30,  addiert  man 
sie  aber,  so  kommt  die  Summe  11  heraus;  wie  heissen  die 
Zahlen?  Inbezug  auf  die  Funktionen  könnte  die  Einkleidung 
auch  so  heissen:  Das  Produkt  zweier  Zahlen,  die  als  Faktoren 
verknüpft  sind,  ist  30;  während  sie  als  Summanden  verbunden 
die  Summe  11  ausmachen;  welche  Zahlen  sind  es? 

M  Angewandt  ist  die  Aufgabe,  wenn  sie  folgendermassen 
lautet:  Der  rechteckige  Fussboden  eines  Zimmers  betragt  30  qm; 
sämtliche  Fussleisten  haben  22  m  Länge;  wie  lang  und  breit 
ist  das  Zimmer? 

Da  nun  an  den  reinen  algebraischen  Gleichungen  hauptsäch- 
lich die  Auflösung  inbezug  auf  die  unbekannten  Grössen  am 
leichtesten  zu  lernen  ist,  ferner  an  den  eingekleideten  Aufgaben 
das  Verständnis  der  Operationen  und  Funktionen  fortwährend 
in  Erinnerung  gebracht  wird,  und  da  endlich  an  den  ange- 
wandten Gleichungen  auch  das  sachliche  Interesse  zur  Beachtung 
kommt,  so  wird  man  nicht  leicht  eine  von  allen  drei  Gleichungs- 
arten entbehren  können.  Jedenfalls  aber  hat  der  Unterricht, 
wie  Bartholomäi  sagt,  „eine  Hauptaufgabe  darin  zu  suchen, 
dass  der  Schüler  die  arithmetische  Zeichensprache  in  die  Wort- 
sprache und  umgekehrt  diese  in  jene  mit  der  grössten  Geläufig- 
keit übersetzen  könne".  Dazu  aber  sind  Übungen  in  allen  ge- 
nannten Formen  nötig. 

Prüfen  wir  sodann  die  angegebenen  Wilkschen  Sätze  auch 
inbezug  auf  die  Vorschläge,  dass  künftighin  „die  Sachgebiete 
als  Zweck  und  die  Gleichungsformen  nur  als  dienende  Mittel 
erscheinen"  sollen,  und  dass  „der  Sachunterricht  seinen  Weg 
ruhig  fortzusetzen  hat,  ganz  gleichgültig,  ob  zu  seiner  Be- 
wältigung die  eine  oder  die  andere  Rechnungsform  herangezogen 
werden  musstf,  so  finden  wir  doch  mancherlei  Bedenken  gegen 
ein  derartiges  Verfahren,  weil  dadurch  einesteils  den  arith- 
metischen Lehren  ihr  stufenmässischer  Zusammenhang  leicht  ge- 
nommen und  andern  teils  auch  der  sachliche  Fortschritt  oft  unter- 
brochen werden  würde.  Der  Verfasser  sagt  zwar:  „Die  Algebra 
ist  demnach  nur  die  Fabrik,  in  welcher  die  Werkzeuge  ge- 
schmiedet werden,  die  in  andern  Disciplinen  in  Thätigkeit 
kommen a;  aber  darin  liegt  gerade  die  Forderung,  dass  jedes 
Werkzeug  ordentlich  und  manches  zu  mancherlei  Zwecken  ge- 
schmiedet werden  muss.  Ferner  deutet  der  Verfasser  selbst 
Fälle   an,    bei   denen  zum  Fortgang  in  der  betreffenden  „sach- 
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liehen  Wissenschaft"  schon  mehr  mathematische  Kenntnisse  nötig 
sind,  als  der  arithmetische  Unterricht  bis  dahin  gegeben  hat.  Er 
will  dann  den  im  Sachgebiet  z.  B.  in  Geometrie  oder  Physik 
übergangenen  Stoff  in  der  Algebra  nachgeholt  haben,  und  dafür, 
dass  solche  Vorkommnisse  möglichst  vermieden  werden,  soll  der 
Lehrplan  sorgen.  Doch  giebt  Wilk  zn,  dass  ein  vollständiges 
Ansschliessen  aller  „Inkongruenzen  ans  dem  Lehrplane"  kanra 
erreicht  werden  kann,  „weil  in  der  Anordnung  der  mathe- 
matischen Lehrstoffe  ihrer  synthetischen  Form  halber  nur  geringe 
Umstellungen  gestattet  sindu. 

Dass  aber  das  Bedürfnis  vorliegt,  die  rein  arithmetischen 
Lehren  mit  den  Sachgebieten  in  rechte  Verbindung  zu  bringen, 
muss  man  vollständig  anerkennen.  In  dieser  Beziehung  sagt 
Dr.  Bartholomäi  in  den  Resultaten  zu  seiner  Arithmetik:  „ Obgleich 
der  Begriff  die  Hauptsache  ist,  so  muss  doch  die  Erfüllung  des- 
selben durch  einen  realen  Inhalt  eine  Hauptaufgabe  des  Unter- 
richts bleiben."  Er  fährt  dann  fort:  „Die  Erfüllung  des  Ab- 
straktums  durch  einen  realen  Inhalt  ist  genau  genommen  nur 
durch  das  Reale  möglich,  nicht  aber  dadurch,  dass  man  die 
Zahlen  an  gewisse  Namen  („Äpfel"  oder  „Eier")  hängt.  Alle 
unsere  Aufgabensammlungen  sorgen  nicht  für  das  empirische 
Interesse.  Praktisch  können  nur  diejenigen  Aufgaben  genannt 
werden,  bei  welchen  die  Arithmetik  als  Mittel  erscheint.  Das 
ist  in  unsern  Aufgabensammlungen  nicht  der  Fall.  Vielmehr  sind 
hier  die  Aufgaben  das  Mittel,  um  die  Zahl  anzuwenden.  Und 
es  kann  nicht  anders  sein.  Denn  wollte  man  eine  Aufgaben- 
sammlung, welche  in  der  That  halbwegs  praktische  Aufgaben 
böte,  zusammenstellen,  so  müsste  man  das  Material,  was  dem 
Schüler  im  anderen  Unterricht  zugeführt  wird,  benutzen  und  es 
zugleich  so  verwenden,  dass  auf  jeder  Stufe  nur  solche  Aufgaben 
vorkommen,  weiche  der  Schüler  arithmetisch  bewältigen  kann. 
Das  ist  im  allgemeinen  ein  Ding  der  Unmöglichkeit.  Deshalb 
hat  der  übrige  Unterricht  die  Aufgabe,  vielfache  Anwendungen 
der  Arithmetik  zu  machen  und  der  arithmetische  Unterricht  das 
herauszugreifen,  was  für  den  Schüler  wirklich  praktisches  Interesse 
haben  kann."  In  dem  Vorworte  zu  seinem  Buche  sagt  er  ferner 
hinsichtlich  der  Stoffausdehnung  noch:  „Wir  haben  keine 
Aufgabensammlung,  welche  im  allgemeinen  über  Meier-Hirsch 
hinausgeht.  Die  Zahlenverbindungen  sind  dieselben,  die  Zahlen 
sind  anders.  Auch  die  sachlichen  Verhältnisse  sind  dieselben. 
Aber  diese  sind  die  Nebensache.  Denn  ob  ein  Bedienter  eine 
Livree  (Meier-Hirsch)  oder  eine  Magd  ein  Kleid  (Heis)  bekommt, 


Zum  Unterricht  in  der  Algebra.  177 


macht  —  dächt  ich  —  keinen  Unterschied  .  .  .  Die  eigentlich 
schönen  Anwendungen  finden  sieh  erst  in  den  Naturwissen- 
schaften. Doch  glaube  ich,  dass  die  arithmetische  Aufgaben- 
sammlung sich  weniger  damit  befassen  kann,  als  der  Unterricht, 
weil  sich  nicht  bestimmen  lässt,  wieviel  Naturgesetze  dem 
Schüler  bekannt  sind.  Desto  mehr  aber  soll  der  naturkundliche 
Unterricht  für  die  eigentliche  Anwendung  der  Arithmetik  auf 
die  Natur  Sorge  tragen. a 

Nehmen  wir  nun  sowohl  aus  den  Wilkschen,  als  aus  den 
Bartholomäischen  Angaben  die  für  den  arithmetischen  Unterricht 
psychologisch  und  praktisch  wichtigen  Winke  heraus,  so  tritt 
uns  zunächst  die  Notwendigkeit  einer  zweckmässigen  Stufenfolge 
in  der  Anordnung  der  arithmetischen  Stoffe,  sodann  aber  auch 
die  Nützlichkeit  einer  zweckmässigen  Anwendung  der  Rechen- 
formen auf  die  für  Schule  und  Leben  bedeutungsvollen  Sach- 
gebiete entgegen. 

Die  Notwendigkeit  des  stufenmässigen  Ganges  in  der  Durch- 
führung der  Buchstabenrechnung  und  der  Behandlung  der 
Gleichungen  zeigt  sich  aber  insofern,  als  die  Stoffaneignung 
durch  den  Schüler  nur  dann  in  rechter  Weise  vor  sich  geht, 
wenn  die  auftretenden  neuen  Vorstellungen  an  die  bereits  vor- 
handenen sich  innig  anschliessen  und  in  ihnen  Stützen  und  An- 
triebe zur  Weiterentwickelung  finden.  Es  trifft  in  dieser  Be- 
ziehung auch  für  den  genannten  Stoff  höherer  Schulen  zu, 
was  in  dem  sogenannten  Weimarischen  Seminarbuch:  „Der 
Unterricht  in  der  Volksschule,  herausgegeben  von  H.  Ranitzsch, 
Weimar  1888,"  Seite  VIII  in  den  Worten  liegt:  ^Auch  im 
Rechnen  ist  die  Reihenfolge  der  Stoffe  durch  die  Natur  der 
Zahlvorstellungen  so  fest  bestimmt,  dass  sich  jede  Verletzung 
der  didaktischen  Propädeutik  bitter  rächen  würde.  Die  An- 
ordnung des  Lehrstoffes  muss  hier  bis  ins  einzelnste  darauf  hin 
angelegt  sein,  dass  die  Sicherheit  in  der  vorhergehenden  Stufe 
nicht  nur  Voraussetzung  ist  für  das  Fortschreiten  zur  nächsten, 
sondern  auch  diesen  Fortschritt  für  das  Kind  zu  einer  inneren 
Notwendigkeit  macht,  da  die  Beherrschung  des  einen  Stoffgebietes 
unmittelbar  den  Antrieb  giebt  zur  Bereicherung  der  Fertigkeit, 
zur  Erarbeitung  neuer  Zahlenverbindungen. u 

Die  Nützlichkeit  der  Anwendung  der  Buchstabenformeln 
und  der  Gleichungen  auf  die  Sachgebiete  tritt  uns  hauptsächlich 
entgegen  bei  der  Verbindung  verwandter  Vorstellungen  aus  ver- 
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schiedenen  Unterrichtsfächern ,  worüber  im  folgenden,  letzten 
Abschnitte  noch  einige  Angaben  zur  Erörterung  kommen 
sollen.  — 


Im  fünften  Abschnitt  seines  Aufsatzes  legt  Dr.  Wilk 
seine  Ansichten  über  „Unterrichtsziele  und  Konzentration" 
dar.  Dabei  hebt  er  zunächst  den  Gedanken  hervor,  dass  die 
Mathematik  wegen  der  grossen  Allgemeinheit  ihrer  BegriÖe  an 
konkrete  Ausgangspunkte  gebunden  sei,  und  sagt:  „Die  sach- 
lichen Unterrichtsziele  der  einzelnen  Einheiten  sind  dem  Gebiete 
der  äusseren  Welt  zu  entnehmen."  Auch  weist  er  darauf  hin, 
dass  dazu  sich  am  besten  die  Stoffe  eignen,  die  „im  nebenher- 
laufenden Unterricht  der  sachlichen  Disziplinen  behandelt  worden 
sind.4* 

Dann  sagt  er  weiter:  „Sobald  diese  die  sachlichen  Ver- 
hältnisse klargelegt  und  die  herrschenden  Begriffe  gewonnen 
haben,  hat  die  Algebra  sie  unmittelbar  aufzugreifen  und  aus 
ihnen  die  mathematischen  Resultate  zu  ziehen.  Vom  Standpunkt 
der  Mathematik  aus  betrachtet,  muss  ein  Lehrplan  als  um  so 
vollkommener  geschätzt  werden,  je  mehr  er  diese  gleichzeitige 
Konzentration  gestattet/ 

Nun  wäre  es  sehr  erwünscht,  wenn  der  Verfasser  aus  be- 
stimmten Sachgebieten,  wie  z.  B.  aus  Physik  oder  Geometrie, 
einige  Muster  von  Zielangaben  für  einzelne  methodische  Ein- 
heiten der  Buchstabenrechnung  und  der  Gleichungsformen  auf- 
gestellt und  näher  beleuchtet  hätte,  und  wenn  er  ebenso  auch 
an  bestimmten  Beispielen  auf  die  von  ihm  gemeinte  Konzentration 
näher  eingegangen  wäre.  Da  dies  nicht  geschehen  ist,  muss 
man  an  den  vom  Verfasser  anderweit  gegebenen  Ausführungen 
seine  Meinung  zu  erkennen  suchen.  Nun  liegen  uns  inbetreff 
der  Einführung  in  die  Buchstabenrechnung  seine  6  Präparationen 
im  21.  Jahrbuche  vor  und  inbetreff  der  Behandlung  von 
Gleichungen  seine  Bewegungsaufgaben  in  den  Deutschen  Blättern 
von  1886. 

An  beiden  Orten  aber  stellen  die  Ausgangsbeispiele  vielfach 
nur  Phantasieaufgaben  über  kaufmännischen  Gewinn  und  Verlust 
und  willkürlich  angenommene  Bewegungserscheinungen  dar,  an- 
statt mehr  wirkliche  Sachergebnisse  zu  enthalten.  Auch  scheint 
mir  die  Form  der  Zielangaben  dort  wie  hier  oft  zu  beschränkt 
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gefasst.  Denn  in  den  sechs  Präparationen  heisst  z.  B.  die  erste 
(doch  wohl  als  Ziel  gemeinte)  Aufgabe  nur:  „Wir  wollen  heute 
ausmessen,  wie  gross  der  Fussboden  unseres  Klassenzimmers  ißt,u 
desgleichen  enthält  das  erste  „Ziel"  der  Bewegungsgleichungen 
nur  die  schon  angedeutete  Aufgabe  über  die  Begegnung  eines 
Leipziger  und  eines  Dresdener  Schülers  auf  dem  Wege  zwischen 
ihren  Ausgangsorten ,  und  doch  erfolgen  dort  wie  hier  weiter- 
gehende Erörterungen  und  Verallgemeinerungen  zur  Behandlung 
der  Buchstabenrechnung  und  der  Gleichungen,  worauf  doch  ein 
zweckmässiger  Hinweis    in    der  Zielangabe  gemacht  sein  sollte. 

Inbetreff  der  Konzentration  deuten  die  vom  Verfasser  in 
seinem  vorliegenden  Aufsatz  gegebenen  Anmerkungen  auf  manche 
zweckmässige  Anschlüsse  hin,  die  unter  verwandten  Stoffen  der 
Mathematik  und  verschiedener  anderer  Unterrichtsfächer  herge- 
stellt werden  können.  Genannt  ist  dabei  der  Anschluss  der 
Proportionslehre  an  die  Betrachtung  der  einfachen  Maschinen, 
des  Quadrierens  und  Quadratwurzelausziehens  an  die  Berechnung 
des  Quadrats,  sowie  der  des  Kubierens  und  Kubikwurzelausziehens 
an  die  des  Würfels. 

Doch  giebt  der  Verfasser  auch  an,  dass  der  von  ihm  ge- 
wünschten Konzentration,  nämlich  dem  gleichzeitigen  Ineinander- 
greifen entsprechender  Abschnitte  der  Arithmetik  und  der  anderen 
Fächer,  bei  Aufstellung  des  Lehrplans  bedeutende  Schwierigkeiten 
entgegenstehen,  weil  dabei  einesteils  eine  zweckmässige  Auf- 
einanderfolge in  den  Stoffabteilungen  jener  Fächer  zu  beachten 
ist  und  andernteils  die  mathematischen  Kapitel  wegen  ihres 
inneren  Zusammenhanges  nur  eine  geringe  Umstellung  gestatten. 

Er  betont  daher  zur  Erlangung  sachlicher  Anknüpfungen 
das  Zurückgreifen  des  arithmetischen  Unterrichts  auf  früher  be- 
handelte Stoffe  und  weist  auf  das  Wachsen  der  Erfahrung  der 
Schüler  hin,  wodurch  eine  immer  reicher  fliessende  Quelle  solcher 
Anknüpfungspunkte  sich  bildet. 

Endlich  macht  er  auch  die  nach  Zillers  Angabe  allmählich 
entstehende  „eigene  Triebkraft  der  Gedanken"  namhaft,  die  immer 
mehr  hervortritt,  je  weiter  der  arithmetische  Unterricht  fort- 
schreitet, und  sagt,  dass  die  „Algebra",  worunter  er  wieder  den 
über  das  gemeine  Rechnen  hinausgehenden  arithmetischen  Stoff 
versteht,  in  unsern  Schulen  durch  einen  sechsjährigen  Betrieb 
des  Rechenunterrichts  das  am  besten  vorbereitete  Fach  sei.  — 
Thatsächlich  zeigt  sich  auch  in  jedem  guten  Unterricht  sehr 
frühzeitig  die  Triebkraft  all  der  Gedanken,  die  zur  Beherrschung 
eines  Stoffgebiets  gelangt  sind    und   daher  zum  Weiterschreiten 
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drängen,  da  „anregende  geistige  Arbeit",  wie  das  Weimarische 
Seminarbuch  S.  VIII  sagt,  „an  sich  eine  solche  Macht  auszuüben 
vermag,  dass  das  Kind  nichts  lieber  thut  als  lernen,  dass  die 
in  einem  Unterrichtsfach  erzeugte  Wärme  nachhaltig  genug  ist, 
um  das  Verlangen  nach  neuer  Thätigkeit  wachzurufen,  und  dass 
es  im  besondern  der  Rechenunterricht  nicht  nötig  hat,  das 
Interesse  für  seinen  Stoff  erst  vom  Sachunterricht  zu  erborgen. u 

Auch  hat  der  elementare  Rechenunterricht  das  Feld  für  die 
Aufnahme  der  Saat  des  weiteren  arithmetischen  Unterrichts  ge- 
wiss wohl  bestellt,  obwolü  mancher  elementare  Rechenstoff,  wie 
z.  B.  die  Bruchrechnung,  worauf  auch  Dr.  Wilk  hinweist,  in 
höheren  Schulen  so  bald  auftritt,  dass  einzelne  Teile  oft  kaum 
verstanden  und  leicht  wieder  vergessen  werden. 

Unter  der  Voraussetzung  solcher  Vorbereitung  der  Stoffe  und 
jener  Triebkraft  der  Gedanken  braucht  man  nicht  gar  zu  ängst- 
lich darüber  zu  sein,  dass  für  den  arithmetischen  Unterricht 
das  Lehrplansystem  keine  vollständige  Durchführung  der  er- 
wähnten „gleichzeitigen  Konzentration"  gestattet. 

Wenn  z.  B.  Dr.  Wilk  beklagt,  dass  im  Lehrplan  der 
königlich  sächsischen  Realschulen  für  Klasse  III  der  pythagoreische 
Lehrsatz  verlangt  wird,  während  dagegen  die  Wurzellehre  erst 
für  Klasse  I  bestimmt  ist,  so  muss  man  eben  dort  den  geo- 
metrischen Satz,  insofern  man  ihn  nicht  bloss  inbetreff  der 
Gleichheit  und  Verwandlung  der  Figuren  durch  Zeichnungen 
darthun,  sondern  auch  hinsichtlich  der  Flächenausmessung 
beleuchten  will,  in  passenden  speziellen  Zahlen  vorführen. 
Auch  lässt  sich  dabei  das  Quadrieren  und  Quadratwurzelaus- 
ziehen mit  gemeinen  Zahlen  schon  vornehmen,  was  sogar  mit 
allgemeiner  Begründung  geschehen  kann,  sobald  in  der  Buch- 
stabenrechnung die  Multiplikation  mit  mehrgliedrigen  Faktoren 
gelernt  ist,  wobei  aus  [(a  -+-  b)  +  c]2  die  allgemeine  Formel 
entsteht,  die  der  Quadratwurzelausziehung  zu  Grunde  liegt. 
Wenn  dann  in  Klasse  I  die  allgemeine  Wurzellehre  mit  ihren 
abstrakten  Begriffen  durchgenommen  wird,  ist  natürlich  auf  die 
früher  gelernten  besondern  Beispiele  zur  Wiederholung  und  Ein- 
führung an  ihren  eigentlichen  Platz  zurückzugreifen. 

Jenes  Vorausnehmen  und  Vorausbeleuchten  bestimmter  Regeln 
durch  besondere  Fälle  macht  sich  aber  in  Rücksicht  auf  das 
Auftreten  verwandter  Stoffe  anderer  Lehrfächer  gar  manchmal 
nötig.  Auch  fordert  das  praktische  Leben  von  manchem  nur  in 
der  Volksschule  vorgebildeten  Geschäftsmann  ein  für  seine 
Zwecke  hinlängliches  Verständnis  eines  Lehrsatzes,  wie  z.  B.  des 
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pythagoreischen,  ohne  dass  dabei  an  einen  allgemeinen  Beweis 
gedacht  werden  kann,  vielmehr  die  besonderen  Darstellungen 
genügen  müssen.  —  Andererseits  wird  man  bei  anderen  Fällen, 
in  denen  der  Wunsch  nach  einem  allgemeinen  Gesetze  auftritt, 
anch  die  Verallgemeinerung  wagen  dürfen,  sobald  man  anf  das 
nötige  Verständnis  rechnen  kann.  So  mag  z.  B.  die  Bestimmung 
der  Winkelsumme  eines  Vielecks,  die  nach  Wilks  Angaben  schon 
ein  Jahr  vor  Behandlung  der  Gleichungen  auf  den  Lehrplänen 
zu  stehen  pflegt,  für  das  neck  als:  W  =  (2  n — 4)  R  getrost 
entwickelt  und  aufgestellt  werden.  Kommt  dann  die  systematische 
Einführung  der  Buchstabenrechnung  und  der  Gleichungsform 
später  an  die  Reihe,  so  lassen  sich  solche  vorausgenommene 
Formeln  gerade  recht  vorteilhaft  wieder  herbeinehmen  und  weiter 
benutzen. 

Bei  Gestattung  dieser  Freiheiten  darf  aber  niemals  aus 
den  Augen  verloren  werden,  dass  durch  den  arithmetischen 
Unterricht  1.  ein  für  die  künftigen  Lebenszwecke  des  Zöglings 
ausreichender  arithmetischer  Lehrstoff  bewältigt  werden  mnss, 
ferner  dass  2.  jeder  neue  Teil  desselben  erst  dann  durchzunehmen 
ist,  wenn  sein  klares  Verständnis  ermöglicht  werden  kann,  und 
endlich  dass  3.  auch  die  rechte  Verbindung  der  Teile  in  sich 
und  mit  andern  Fächern  einen  wohlverbnndenen  Gedankenkreis 
zu  erzeugen  hat. 

Diese  drei  Gesetze  für  die  Anordnung  des  Unterrichts 
kennzeichnet  Stoy  durch  die  Begriffe  Statik,  Propädeutik  und 
Konzentration.  Da  nun  die  Stoffmenge  sich  nach  der  betreffenden 
Schulgattung  richtet  und  die  Vorbereitung  jedes  neu  auftretenden 
Stoffes  schon  erwähnt  worden  ist,  so  mögen  hier  nur  über  die 
bei  unserer  Betrachtung  in  Rede  stehende  Verbindung  der  Lehr- 
stoffe noch  folgende  Gedanken  erwähnt  werden. 

In  der  Arithmetik  wird  Rücksicht  auf  die  Konzentration 
genommen,  indem  einesteils  die  verwandten  Stoffe  des  Rechnens 
selbst  unter  sich  in  Zusammenhang  treten  und  andernteils  die 
gewonnenen  Rechenformen  auf  die  Sachgebiete  fruchtbare  An- 
wendung finden. 

Der  ersten  Rücksicht  entspricht  der  Gang,  dass  man  schon 
beim  Beginn  des  Rechenunterrichts  in  den  ersten  Grundrechnugs- 
arten  die  zwei  sich  gegenseitig  unterstützenden  Operationen  zu- 
sammen vornimmt,  also  mit  der  Addition  die  Subtraktion  als 
Gegensatz  und  ebenso  mit  der  Multiplikation  die  Division  ver- 
bindet, wie  man  im  späteren  Rechenunterricht  auch  die  Elemente 
des  Fotenzierens,  Radicierens  und  Logarithmierens  im  Zusammen- 
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hang  durchnimmt,  nm  volle  Klarheit  in  die  voneinander  ab- 
hängigen Begriffe  zu  bringen.  Neben  diesem  Zusammenfassen 
der  entgegengesetzten  Rechnungsarten  ist  auch  die  Verbindung 
sowohl  der  aufbauenden  Operationen,  nämlich  der  Addition,  Mul- 
tiplikation und  Potenzierung,  als  auch  der  zerlegenden,  nämlich 
der  Subtraktion,  Division,  Radiciernng  und  Logarithmierung  zu 
beachten. 

Die  obenerwähnte  zweite  Rücksicht  der  Verbindung  der 
Arithmetik  mit  andern  Lehrge^enständen ,  die  auch  Dr.  Wilk 
betont,  drückt  das  Weimarische  Seminarbuch  S.  XIX  in  folgenden 
Worten  aus:  „Im  Rechnen  werden  wir  dem  Grundsätze  der 
Konzentration  gerecht,  wenn  wir  die  angewandten  Aufgaben, 
welche  auf  der  fünften  Stufe  auftreten  und  den  Zweck  haben, 
die  erworbene  Fertigkeit  in  reinen  Zahlen  nun  in  realen  Ver- 
hältnissen zo  bethätigen.  soviel  als  möglich  ans  durchgearbeiteten 
Gebieten  des  Sachunterrichts  entnehmen.  Besonders  Geographie 
und  Naturkunde  liefern  uns  bei  einigem  Sachen  eine  Menge 
interessanten  Stoffs.  Die  Lehrer  dieser  Gegenstände  haben  bei 
uns  die  Verpflichtung,  stets  mit  dem  Rechenlehrer  in  Verbindung 
zu  treten,  wenn  sich  in  ihrem  Unterricht  irgend  welche  Ge- 
legenheit bietet,  Berechnungen  vorzunehmen."  Es  wird  dabei 
angegeben,  dass  auf  diese  Weise  in  einem  Sommerhalbjahr  sich 
76  Aufgaben  für  die  einfache  und  87  für  die  zusammengesetzte 
Schlussrechnung  fanden.  Dann  heisst  es  weiter:  „Wer  in  der 
angedeuteten  Weise  einen  Versuch  macht,  nicht  nur  immer  (so- 
genannte) Aufgaben  aus  dem  Leben,  welche  den  Schülern  meist 
ziemlich  gleichgiltig,  oft  sogar  unverständlich  sind,  rechneu  zu 
lassen,  sondern  nach  der  Wahl  derselben  in  dem  gleichzeitigen 
Unterricht  Umschau  zu  halten,  der  wird  die  Erfahrung  gewinnen, 
dass  solche  Arbeit  für  ihn  und  die  Schüler  das  Interesse  am 
Rechenunterricht  wesentlich  zu  steigern  vermag,  der  wird  ferner 
erkennen,  dass  die  Berechnungen  zugleich  dem  Sachuntericht 
gute  Dienste  leisten,  indem  sie  dem  dort  behandelten  Stoffe  zu 
noch  grösserer  Klarheit  verhelfen." 

Schliesslich  will  ich  für  die  Buchstabenrechnung  und  die 
Gleichungslehre  noch  eine  Arbeit  empfehlen,  durch  welche  der 
Konzentration  ebenfalls  viel  genützt  werden  kann.  Ich  meine 
damit  die  Nachbildung  von  Aufgaben  durch  den  Lernenden. 
Sie  ist  in  der  Methodik  des  elementaren  Rechnens  weit  mehr 
anerkannt,  als  im  höheren  Schulunterricht,  und  doch  würde  sie 
hier  fast  noch  vorteilhafter  sein,  da  sie  den  Schüler  zwingt,  den 
anfangs  schwierigen  Sachverhalt  klar  zu  erfassen  und  darzulegen. 


Zum  Unterricht  in  der  Algebra.  183 


Das  wird  sich  z.  B.  deutlich  zeigen,  wenn  man  nicht  nur  in 
besonderen,  sondern  anch  in  allgemeinen  Zahlen  verschiedene 
Aufgaben  nachbilden  lässt.  die  sowohl  reine  Formgleichnngen 
als  auch  eingekleidete  and  angewandte  Gleichungen  in  dem  früher 
dargelegten  Sinne  vorstellen. 

Ein  Rückblick  auf'  meine  vorstehenden  Ausführungen  wird 
ergeben,  dass  ich  nach  Erreichung  des  in  der  Einleitung  ange- 
deuteten Zweckes  gestrebt  habe,  der  dahin  ging,  verschiedene 
sachliche  und  unterrichtliche  Fragen,  über  die  in  mathematischen 
und  pädagogischen  Kreisen  noch  keine  Übereinstimmung  herrscht, 
nach  Möglichkeit  zu  beleuchten.  Als  ich  die  Besprechung  der 
Dr.  Wilkschen  Bemerkungen  im  23.  Jahrbuch  übernahm,  ahnte 
ich  freilich  selbst  nicht,  dass  des  Stoffes,  der  eine  Verständigung 
wünschenswert  macht,  so  viel  sein  würde.  Konnte  ich  nun  nicht 
mit  allen  Ansichten  Wilks  einverstanden  sein,  so  will  ich  doch 
nochmals  hervorheben,  dass  sie  gar  wohl  geeignet  sind,  eine 
gründliche  Überlegung  des  betreffenden  Unterrichtsfaches  hervor- 
zurufen. Natürlich  wird  auch  meinen  Auseinandersetzungen 
manche  andere  Meinung  gegenübertreten,  was  immerhin  geschehen 
mag,  wenn  dadurch  die  allgemeine  Klärung  der  noch  fraglichen 
Stellen  gefördert  wird. 


•VII. 

Die  formalen  Stufen  bei  Herbart  und  seiner 

Schule. 

Mit  Rücksicht  auf  Gleichmanns  Schrift  „Über  Herbarts  Lehre 

von  den  Stufen  des  Unterrichts"  (2.  Aufl.  1891)  und  auf  Will  - 

mann s  betr.  Äusserungen  in  seiner  „Didaktik". 

Von 

Dr.  Glöckner. 


Es  ist  neuerdings  besonders  durch  Gleich  mann  eine 
öffentliche  Debatte  angeregt  worden  aber  die  Theorie  der  formalen 
Stufen1);  und  es  erscheint  um  so  angemessener,  die  Aufmerk- 
samkeit des  Vereins  für  dieselbe  in  Anspruch    zu    nehmen,   als 


1  Diese  von  Ziller  herrührende  Bezeichnung  soll  in  dieser 
Abhandlang  als  ein  bequemer,  kurzer  Ausdruck  nicht  bloss  die 
Zillersche  Gestaltung  jener  Theorie  bedeuten>  sondern  überhaupt 
die  Reihe:  Klarheit,  Association,  System,  Methode.  Herbart  be- 
zeichnet ja  selbst  diese  Grundbegriffe  als  formale.  (Päd.  Schriften 
ed.  Willmann  I.  405.)  Gleichmanns  Ausdruck  („Stufen  des  Unter- 
richts") ist  nicht  genau.  Denn  Herbart  behandelt  in  dem  Kauitel 
der  Allg.  Päd.,  welches  die  Überschrift  „Stufen  des  Unterrichts" 
trägt,  die  allgemeine  Frage:  Was  nacheinander  und  Eins  durch 
das  Andere,  was  hingegen  zugleich  im  Unterricht  vorgenommen 
werden  muss.  Bei  der  Beantwortung  dieser  Frage  sind  die  for- 
malen Stufen  von  grosser  Bedeutung,  aber  sie  enthalten  nicht 
die  ganze  Antwort.  Daher  kann  Herbart  wohl  sagen,  K.  A.  S. 
M.  seien  „vier  Stufen  des  Unterrichts"  (I  406),  aber  sie  sind 
nicht  die  Stufen  des  Unterrichts  schlechthin. 
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Gleichmann,  welcher  in  seiner  Schrift  die  besondere  Tendenz 
einer  Kritik  der  Zill  ersehen  Theorie  verfolgt,  sich  dabei  auf 
die  echte  Lehre  Herbarts  zu  stützen  behauptet.  Auch  spricht 
er  im  Vorwort  zur  2.  Auflage  selbst  den  Wunsch  aus,  dass  „das 
Büchlein  in  seiner  neuen  Gestalt  die  Aufmerksamkeit  derer,  für 
die  es  geschrieben  ist,  mehr  auf  sich  lenken  möge,  als  es  in 
der  ersten  Form  der  Fall  gewesen  zu  sein  scheint".  Diese 
Apostrophe  ist  vermutlich  an  die  Anhänger  Zillers  gerichtet; 
und  man  hat  dem  Verein  ja  nicht  undeutlich  Schuld  gegeben, 
er  treibe  eigentlich  nur  Zill  ersehe  Pädagogik.  Nun  kann  es 
natürlich  niemandem,  der  Herbarts  und  Zillers  Pädagogik 
kennt,  einfallen  zu  behaupten,  die  Stufen  Zill  er  s  seien  mit 
denjenigen  Herbarts  identisch.  Im  Gegenteil,  die  Abhandlung 
wird  zeigen,  dass  ich  die  Differenz  zwischen  beiden  für  grösser 
halte,  als  Gleichmann.  Was  mich  zu  der  Abfassung  dieses 
Aufsatzes  veranlasst,  ist  hauptsächlich  der  Umstand,  dass  ich 
nicht  das  Vergnügen  habe,  in  der  Auffassung  Herbarts  mit 
Gleichmann  übereinzustimmen.  Und  wiewohl  ich  mir  nicht 
schmeichle,  überall  die  richtige  Auslegung  Herbarts  getroffen 
zu  haben,  so  muss  ich  doch  die  Gl  eich  mann  sehe  Auffassung 
in  einigen  wichtigen  Punkten  teils  als  sehr  zweifelhaft,  teils  als 
zuverlässig  falsch  in  Anspruch  nehmen.  Es  kommt  mir  viel  mehr 
darauf  an,  mit  möglichster  Genauigkeit  die  Lehre  Herbarts 
und  seiner  Schüler  über  die  formalen  Stufen  in  ihrer  Überein- 
stimmung oder  Abweichung  darzulegen,  beziehentlich  zur  Fest- 
stellung dieser  thatsächlichen  Verhältnisse  anzuregen,  als  etwa 
den  Vorzug  der  einen  oder  der  andern  Auffassung  aufzuzeigen. 
Letzteres  würde  eine  neue  Aufgabe  für  sich  sein.  Wenn  ich 
hierbei  zugleich  die  Äusserungen  Willmanns  über  die  formalen 
Stufen  mit  berücksichtige,  so  wird  dies  nicht  anders  als  will- 
kommen sein  können.  Doch  beschränke  ich  mich  in  dieser  Be- 
ziehung auf  die  referierenden  und  kritischen  Bemerkungen  Will- 
manns über  die  bezeichnete  Theorie,  ohne  mich  einzulassen  auf 
das,  was  er  an  die  Stelle  derselben  setzt;  denn  dazu  würde  ein 
Eingehen  auf  die  allgemeine  philosophische  und  psychologische 
Grundlage  der  Willmannschen  Didaktik  erforderlich  sein,  welche 
von  derjenigen  der  Herb  art sehen  Schule  vollkommen  ver- 
schieden ist. 

Die  Schrift  Gleichmanns  ist  nach  meinem  Urteil  zu 
wenig  lichtvoll  und  übersichtlich  angelegt,  als  dass  es  sich  em- 
pfehlen möchte,  dem  Gedankengang  derselben  zu  folgen.  Ich 
werde  daher  einen  Gang  nehmen,   wie  es  mir  eben  bequem  ist, 
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nnd  beginne  mit  einer  zusammenhängenden  Darstellung  der 
Lehre  Herbarts  von  den  Stuten.  Eine  solche  ist  m.  E.  durch 
Gleichmanns  Schrift  noch  nicht  überflüssig  geworden,  wenu- 
gleich  ich  dabei  manches  wiederholen  muss,  was  auch  in  jener 
Schrift  steht.1) 

Der  systematische  Zusammenhang,  in  welchem  Herbart 
von  den  formalen  Stufen  redet ,  ist  nach  dem  „Umriss",  dessen 
Anlage  durchsichtiger  ist  als  die  der  Allg.  Päd.  von  lb<)6, 
folgender:  Als  näherer  Zweck  des  Unterrichts  hat  sich  ergeben: 
Vielseitigkeit  des  Interesses.  Die  Untersuchung  schreitet  dann 
so  fort,  dass  zuerst  die  Bedingungen  der  Vielseitigkeit,  dann 
diejenigen  des  Interesse  und  zuletzt  die  Hauptklassen  des 
Interesse  betrachtet  werden.  Die  formalen  Stufen  sind  die 
Bedingungen  der  Vielseitigkeit.  Gleich  dieser  wichtige 
Umstand  tritt  bei  Gleich  mann  nicht  mit  gebührender  Klarheit 
hervor,  es  herrscht  vielmehr  in  dieser  Beziehung  eine  ziemlich 
starke  Verwirrung,  wie  sich  zeigen  wird.  Der  Begriff  der  Viel- 
seitigkeit besagt,  dass  die  Person  eine  vielseitige  Bildung 
als  ein  wohlgeordnetes  Wissen  in  allen  Verbindungen  mit 
Leichtigkeit  überschaue  und  als  das  Ihrige  zusammenhalte.  Dieser 
Begriff  steht  also  ebensosehr  der  Einseitigkeit,  wie  der  Zer- 
fahrenheit, dem  Flattersinn  entgegen.  Die  Untersuchung  der 
Bedingungen  der  Vielseitigkeit  führt  zunächst  auf  deren  zwei, 
die  ganz  allgemeiner  Art  sind.  Soll  eine  vielseitige  Bildung 
erstrebt  werden,  so  muss  vielerlei  aufgefasst  werden,  und 
zwar  sauber  und  reinlich,  sonst  taugt  es  nicht  als  Grundlage  weiterer 
psychischer  Aktionen.  Daher  gehört  allem,  was  würdig  ist,  be- 
merkt, gedacht,  empfunden  zu  werden,  eine  eigene  Sorgfalt,  um 
es  richtig  und  ganz  zu  fassen.  Denn  keine  Art  des  Wissens 
und  Könnens,  kein  Gewinn  auf  dem  Wege  der  Bildung  lagst 
sich  so  ganz  ohne  Verweilen  erhaschen,  dass  man  nicht  nötig 
hätte,  eine  Zeit  lang  von  allem  andern  die  Gedanken  abzuziehen, 
um  sich  in  das  Vorliegende  hineinzuversetzen,  zu  vertiefen.  Wir 
müssen  also  demjenigen,  der  vielseitige  Bildung  erwerbeu  soll, 
viele,  sehr  viele  Vertiefungen  anmuten.  Was  Vertiefung 
heisst,   weiss  jeder,    der  sich  jemals  irgend  einem  Gegenstande 


'  Diese  Darlegung  der  Lehre  Herbarts  ist  aus  den  ver- 
schiedenen Stellen,  wo  Herbart  über  die  Stuten  spricht,  zusammen- 
gesetzt und  vielfach  auch  wörtlich  herübergenommen;  durch- 
gehende Angabe  der  Stellen  schien  aber  deshalb  nicht  thunlich, 
weil  das  Referat  häufig  auf  mehreren  Stellen  zugleich  beruht 
und  um  des  Kontextes  willen  auch  am  Satzbau  ändert. 
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menschlicher  Kunst  oder  Wissenschaft  hingab:  die  Gedanken 
verweilen  so  bei  einem  Gegenstand,  dass  sie  sich  gleichsam  in 
ihn  einsenken,  um  ihn  ganz  und  richtig  aufzunehmen,  während 
die  übrigen  Vorstellungen  im  Bewusstsein  zurücktreten. 

Allein  dies  ist  offenbar  bloss  eine  Seite  der  Aufgabe. 
Eine  Anhäufung  vieler  Vertiefungen  ist  ja  nicht  eine  vielseitige 
per  sönli  che  Bildung;  vielmehr  wenn  es  dabei  sein  Bewenden 
hätte,  so  wäre  das  Resultat  das  Gegenteil  derselben.  Denn  die 
mannigfachen  Vertiefungen,  deren  jede  für  sich  das  Gemüt  mög- 
lichst ganz  füllen  soll,  schliessen  einander  aus.  Keine  soll  sich 
in  die  andere  einmengen,  damit  jede  in  ihrer  Art  vollendet 
werden  könne:  jede  setzt  also  einen  besonderen  Akt  des  Be- 
wusstseins  voraus.  Dem  geteilten  Bewusstsein  gegenüber  beruht 
aber  die  Persönlichkeit  gerade  auf  Einheit  des  Bewußtseins. 
Daher  erfordert  der  Begriff  der  Vielseitigkeit,  dass  die  vielerlei 
Vertiefungen  gesammelt,  vereinigt,  in  Ein  Bewusstsein  zusammen- 
gefasst  werden.  Bedingung  dafür  ist,  dass  das  Viele,  was  in 
den  einzelnen  Vertiefungen  aufgefasst  wird,  sich  nicht  widerstreite, 
sondern  der  Vereinigung  fähig  sei.  Enthält  es  Widersprechendes, 
so  kommt  es  entweder  gar  nicht  zusammen,  sondern  bleibt  neben- 
einander liegen,  zum  Nachteil  des  persönlichen  Bewusstseins ; 
oder  wenn  doch  der  Versuch  der  Vereinigung  gemacht  wird,  so 
erzeugt  dies  quälende,  aufreibende  Zweifel  oder  unmögliche 
Wünsche,  und  die  Folge  ist  Zerrissenheit  des  Gemütes.  Jene 
Sammlnng  und  Verbindung  nun  nennt  Herbart  Besinnung. 
Doch  ist  damit  der  volle  Begriff  der  Besinnung  nicht  erschöpft. 
Die  Person  mnss  sich  in  der  grössten  möglichen  Mannigfaltigkeit 
der  Zustände  als  dieselbe  wiederfinden,  indem  sie  alle  Zufällig- 
keiten als  zufällig  erkennt.  Sie  muss  also  auch  vollkommen 
Herr  ihres  Wissens  und  Könnens  sein.  Nun  sind  aber  bei 
dem  Vertieften  diejenigen  Vorstellungen,  welche  gewöhnlich  sein 
Selbstbewusst8ein  begleiten,  zurückgetreten.  Die  Person  ist  so 
lange  nicht  Herr  des  Gegenstandes  der  Vertiefung,  als  seine 
Auffassung  noch  dieses  Zurücktreten  des  gewöhnlichen  Bewusst- 
seins zur  Folge  hat,  d.  h.  als  der  Gegenstand  nicht  geläufig 
geworden  ist  und  das  Gemüt  mit  Leichtigkeit  zu  ihm  zurück- 
kehren kann.  Es  gehört  also  zum  vollen  Begriff  der  Besinnung  nicht 
bloss  die  Sammlung  und  Verbindung  der  Gegenstände  der  Vertiefung, 
sondern  dieselben  müssen  auch  fähig  sein,  im  gewöhnlichen  Be- 
wusstsein zu  erscheinen,  ohne  von  neuem  Vertiefung  nötig  zu  machen. 

Vertiefung  und  Besinnung  sind  also  die  beiden  allgemeinen 
Bedingungen    der   Vielseitigkeit.     Je    mangelhafter    sie    erfüllt 
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Bind,  am  so  mehr  fehlt  an  der  Realisierung'  der  letzteren.  Durch- 
dringen sich  z.  B.  die  vielen  Gegenstände  der  Vertiefungen  nur 
schwach  und  ungenau,  so  wird  der  Vielseitige  das,  was  man  mit 
übler  Nebenbedeutung  einen  Gelehrten  nennt.  Aus  einer  vor- 
herrschenden Art  der  Vertiefung  bei  schlecht  besorgter  Be- 
sinnung geht  der  launenhafte  Virtuose  hervor.  Selbstverständlich 
ist  die  Vielseitigkeit  um  so  vollkommener,  je  reicher  die  Be- 
sinnung i8t?  je  mehr  Vertiefungen  darin  gesammelt  sind. 

Man  sieht  leicht,  dass  im  Laufe  des  Lebens  das  Verhältnis 
von  Vertiefung  und  Besinnung  zu  einander  nicht  gleich  bleibt. 
Die  Zahl  der  Vertiefungen  nimmt  im  allgemeinen  mehr  und 
mehr  ab,  weil  des  Neuen,  was  in  den  Gesichtskreis  tritt,  immer 
weniger  wird  und  das  Interesse  sich  in  beruflicher  Rücksicht 
fixiert.  Hingegen  die  Besinnung  wächst  je  mehr  und  mehr,  man 
kommt  im  Laufe  des  Lebens  zu  immer  höheren,  umfassenderen 
Besinnungen  über  sich  selbst  und  seine  Stellung  in  der  Welt 
und  hält  sich  selbst  immer  entschiedener  fest  gegenüber  den 
Zufälligkeiten  der  Zeit.  Vertiefung  und  Besinnung  als  die  beiden 
Faktoren  der  Vielseitigkeit  verbinden  sich  daher  im  Verlauf 
des  Lebens  gleichsam  immer  mit  andern  Exponenten;  am  Anfang 
herrscht  die  Vertiefung  vor,  verbunden  mit  einem  sehr  geringen 
Grade  der  Besinnung,  am  Ende  herrscht  die  Besinnung  vor,  in 
der  mittleren  Periode  sind  beide  etwa  gleich  stark  vertreten. 

Der  Begriff  der  persönlichen  Vielseitigkeit  ist  nach  allem 
ein  sehr  hoher,  idealer.  Vollendete  Vielseitigkeit  ist  überhaupt 
unerreichbar,  man  wird  sich  statt  der  höchst  umfassenden  mit 
irgend  einer  —  vielleicht  reichen,  doch  immer  nur  noch  partiellen 
Besinnung  begnügen  müssen.  Vollends  dem  Knaben  liegt,  der- 
gleichen ferne.  I)ie  frühere  Jugend  ist  immer  in  einem  Mittel- 
zustande  zwischen  Vertiefung  und  Zerstreuung.  Doch  soll  der 
Unterricht  jenes  Ziel  stets  im  Auge  behalten,  dafür  sorgen, 
dass  seine  Erreichung  künftig  einmal  möglich  sei,  und  dass  der 
Zögling  sich  der  Erreichung  immer  mehr  annähere. 

Das  macht  jedoch  noch  genauere  Überlegungen  über  die 
Bedingungen  der  Vielseitigkeit  erforderlich.  Zunächst  nämlich 
kann  eine  Besinnung  überhaupt  nicht  gelingen,  wenn  die  einzelnen 
Vorstellungen,  die  darin  zusammengefasst  werden  sollen,  nicht 
jede  für  sich  selber  klar  sind.  Dann  würde  eine  trübe,  ver- 
schwommene Masse  entstehen.  Solche  trüben  Massen  häuft  un- 
unterbrochen die  Erfahrung  im  Gemüt  des  Kindes  an.  Vieles 
davon  zerlegt  sich  allerdings  von  selbst,  durch  das  Kommen  und 
Gehen   der  Gegenstände,    durch   mancherlei  Wechsel    und  neue 
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Erfahrungen;  allein  vieles  erwartet  den  Erzieher,  der  diese  Zer- 
legung künstlich  hervorbringe,  besonders  dann,  wenn  ein  Indi- 
viduum eine  Reihe  von  Jahren  ohne  geistige  Hilfe  zubrachte. 
Ist  eine  Vorstellungsmasse  nicht  zerlegt,  treten  ihre  Teile  nicht 
auseinander,  so  mag  man  von  dieser  Masse  berühren,  welchen 
Teil  man  will,  der  Mensch  findet  sich  immer  gleichmässig  affiziert, 
seine  Gemütslage  ist  sehr  träge  gegen  alles,  was  sie  zum  Wech- 
seln bringen  sollte,  weil  er  im  Neuen  stets  nur  das  Alte  sieht. 
Es  mangelt  an  Aufmerksamkeit  auf  das  präzis  Bestimmte  und 
an  feinem  Gefühl,  da  jede  Ähnlichkeit  durch  Reminiscenz  immer 
die  ganze,  die  gleiche  trübe  Masse  hervorzieht.  Saubere  Ver- 
tiefung ist  alsdann  unmöglich.  Um  also  das  Gemüt  für  Ver- 
tiefung zu  prädisponieren,  ist  erforderlich:  die  Vorstellungen 
müssen  aus  den  Massen,  worin  sie  sich  darboten,  herausgehoben, 
vereinzelt  werden.  Und  diese  Regel,  die  sich  zunächst  in  bezng 
auf  den  schon  vorhandenen  Gedankenvorrat  ergab,  gilt  natürlich 
ebenso  von  allem,  was  der  Unterricht  neu  anzueignen  hat.  Er 
muss  sorgen,  dass  jeder  Punkt  einzeln  zur  Klarheit  gebracht 
wird. 

Ferner  muss  noch  eine  Schwankung  im  Verhältnis  der 
Vertiefungen  zur  Besinnung  beseitigt  werden.  Es  hiess  oben, 
zur  Besinnung  gehöre,  dass  die  Gegenstände  der  Vertiefung  ins 
gewöhnliche  Bewusstsein  eintreten.  Darin  liegt  etwas  Unbe- 
stimmtes. Denn  der  Inhalt  des  gewöhnlichen  Bewusstseins  ist 
zufällig;  daher  kann  die  Besinnung  eines  Menschen  ganz  ver- 
schieden sein  von  der  eines  andern.  Diese  Unbestimmtheit  kann 
der  pädagogische  Zweck,  der  doch  bestimmt  ist,  nicht  dulden. 
Es  muss  vielmehr  unter  den  möglichen  Besinnungen  eine  geben, 
die  allein  dem  pädagogischen  Zwecke  angemessen  ist,  denn  es 
soll  ja  eine  wohlgeordnete  Bildung  resultieren.  Das  heisst,  die 
Vorstellungen,  die  das  Gemüt  in  seinen  Vertiefungen  beschäftigen, 
müssen  auf  eine  bestimmte,  gesetzmäßige  Weise  zusammenzu- 
treten bestimmt  sein.  Dies  setzt  voraus,  dass  jede  Vorstellung 
einen  bestimmten,  festen  Ort  unter  den  übrigen  habe.  Dieser 
feste  Ort,  der  also  zugleich  die  wesentlichen  Beziehungen  eines 
jeden  Gedankens  überschauen  lässt,  ist  offenbar  ein  systematischer. 
Denn  im  System  hat  jeder  Punkt  seine  bestimmte  Stelle;  an 
dieser  Stelle  ist  er  mit  andern  Punkten,  die  zunächst  liegen, 
zunächst  verbunden,  von  anderen,  entfernteren  Punkten  um  eine 
bestimmte  Distanz  getrennt  und  mit  ihnen  nur  durch  Mittel- 
glieder verbunden.  Demnach  muss  die  Besinnung  den  höheren 
Charakter  erhalten,   dass  ihre  Form  durch  System  gegeben  sei. 
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Also  die  Regel  für  den  Unterricht:  Jede  Vorstellung  muss  an 
ihren  wesentlichen,  systematischen  Ort  unter  die  übrigen  gestellt 
werden. 

Eine  solche  systematische  Verbindung  der  Vorstellungen 
darf  aber  nicht  die  einzige  und  auch  nicht  die  erste  Verbindung 
sein,  in  welche  die  Vorstellungen  eintreten.  Sonst  würde  sicher 
daraus  für  den  Schüler  nichts  andres  entstehen,  als  eine  Reihe, 
die  er  einlernen  muss,  deren  Notwendigkeit  er  nicht  einsieht,  in 
welcher  er  nicht  die  Erleichterung  erblickt,  die  sonst  in  jeder 
guten  Ordnung  liegt:  er  wäre  dabei  so  wenig  selbstthätig,  dass 
diese  Verbindung  von  Vorstellungen  durchaus  nicht  als  eine 
Besinnung  bezeichnet  werden  könnte.  Er  könnte  dann  auch  seine 
Vorstellungen  nur  in  der  einmal  festgesetzten  Reihe  auf- 
finden, wäre  zu  vielerlei  mannigfaltigen  Übergängen  nicht  vor- 
bereitet. Starrheit  des  Geistes  wäre  die  Folge.  Demnach  müssen 
die  Vorstellungen,  ehe  sie  in  die  systematische  Ordnung  ein- 
treten, zuvor  in  mannigfache,  noch  zufällige  (nicht-systematische) 
Verknüpfungen  eingeführt,  mannigfach  associieit  werden.  Durch 
vielfaches  Associieren  und  Kombinieren  kommt  freie  Beweglich- 
keit in  die  Vorstellungen,  wird  gesorgt  für  das,  was  man  der 
Phantasie  zuzuschreiben  pflegt,  für  vielfache  Möglichkeit  geistiger 
Versuche,  für  Tauglichkeit  zum  Erfinden  ;  und  auf  solcher  Grund- 
lage ist  dann  auch  die  vereinigende  Besinnung  ermöglicht.  Dem- 
nach die  Regel:  Jede  Vorstellung  muss  in  viele  zufällige  Ver- 
bindungen mit  anderen,  am  meisten  natürlich  mit  den  ihr  ver- 
wandten, eingehen. 

Es  liegt  auf  der  Hand,  dass  diese  Regel  in  der  Mitte  steht 
zwischen  der  zuerst  und  der  zuzweit  entwickelten.  Denn  wie 
sie  die  systematische  Verbindung  vorbereitet,  so  hat  sie  selbst 
zur  Voraussetzung,  dass  vorher  die  Vorstellungen  einzeln  zur 
Klarheit  gebracht  waren.  Andernfalls  würde  ihre  Association 
eine  verschwommene  Masse  ergeben.  Die  drei  Regeln  bezeichnen 
also  in  Wahrheit  drei  Stufen:  l.  Klarheit  des  Einzelnen,  2. 
Association,  3.  System.  Diese  drei  Stufen  müssen  durchlaufen 
werden,  wenn  der  Gegenstand  des  Wissens  einen  Beitrag  zu 
persönlicher  Bildung  liefern  soll.  Es  könnte  zwar  scheinen,  als 
Hessen  sich  die  beiden  ersten  Stufen  überspringen,  z.  B.  wenn 
man  sogleich  einen  systematischen  Vortrag  über  eine  Wissen- 
schaft hört  oder  ein  systematisches  Buch  darüber  studiert.  Aliein 
in  Wahrheit  kann  daraus  nur  eine  Reihe  gewonnen  werden, 
durch  welche,  wenn  anders  der  Vortrag,  das  Buch  verstanden 
wird,  Klarheit  der  einzelnen  Vorstellungen  erzielt  wird  und  eine 
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Verknüpfung  derselben  in  einer  Reihe,  die  an  sich  zwar  systematisch, 
aber  für  den  Leser  noch  zufällig  ist.  In  Wirklichkeit  also  steht 
er  auf  der  ersten  Stufe,  der  Klarheit  des  Einzelnen,  mit  einem 
ersten  Ansatz  zur  Association.  Auf  die  Stufe  der  Besinnung 
erhebt  er  sich  erst,  nachdem  er  die  einzelnen  Begriffe  lange  im 
Associieren  umhergewälzt,  sie  in  die  mannigfachsten  Verknüp- 
fungen gebracht,  ihre  wechselseitigen  Beziehungen  aufgefasst  hat. 
Dann  wird  ihm  erst  der  Vorzug  der  auserwählten,  systematischen 
Reihe  fühlbar.  Was  nun  in  dieser  Beziehung  der  Selbsttätig- 
keit Erwachsener  überlassen  bleiben  kann,  dafür  muss  der  Unter- 
richt ausdrücklich  Sorge  tragen  durch  Innehaltung  jener  Stufen- 
folge. 

Doch  ist  mit  dem  System  noch  nicht  die  höchste  mögliche 
Stufe  erreicht.  Denn  wiewohl  nuu  der  systematische  Znsammen- 
bang  in  seinem  Werte  als  Anordnung  und  Feststellung  des 
Schwankenden  erkannt  ist,  er  würde  doch  noch  nicht  völlig  ge- 
prüft sein,  wenn  nicht  noch  ein  wissenschaftliches  Denken  hin- 
zukäme, das  jedem  Gliede  die  Notwendigkeit  seiner  Stellung 
nachweist.  Überdies  soll  ein  System  auch  gebraucht,  ange- 
wendet werden,  und  zwar  mit  Konsequenz,  es  muss  vielleicht 
auch  oftmals  durch  neue  Znsätze  vervollständigt  werden.  Dies 
erfordert,  dass  man  geübt  sei,  von  jedem  Punkt  des  Systems 
ausgehend  zu  jedem  anderen  vorwärts  oder  rückwärts  oder  seit- 
wärts die  Gedanken  zu  bewegen.  Alles  dies  nennt  man  aber 
ein  methodisches  Denken,  ein  Denken,  das  sich  in  seinem  Fort- 
schritte nicht  durch  beliebige  Reize,  durch  Willkür  leiten  lässt, 
wie  die  Phantasie  thut,  welches  sich  nicht  durch  Sprünge  die 
Konsequenz  verdirbt,  sondern  strenge  den  Beziehungen  zwischen 
den  Objekten  selbst  nachgeht,  das  System  durchläuft,  neue 
Glieder  produziert,  über  konsequente  Anwendung  wacht.  Dem- 
nach bildet  den  Abschluss  jener  Stufenreihe  die  vierte  Stufe: 
die  Methode. 

Jetzt  können  wir  ein  Bild  entwerfen  von  einem  idealen 
Gedankenkreise,  wie  er  dem  Begriff  der  persönlichen  Vielseitigkeit 
entspricht.  Es  herrscht  darin  Klarheit  alles  Einzelnen,  es  be- 
stehen vielfache  mögliche  Verknüpfungen  und  folglich  leichte 
Beweglichkeit;  unter  den  Verknüpfungen  ragt  aber  die  feste 
Ordnung  hervor,  worin  jedes  an  seinem  wesentlichen  Ort  steht; 
und  es  widerspricht  sich  nicht  etwa,  dass  unsere  Vorstellungen 
in  ihren  wesentlichen  Verknüpfungen  fest  und  zugleich  durch 
vielfache  zufällige  Verknüpfungen  zu  mannigfachen  Übergängen 
vorbereitet   seien.     Desgleichen  ist   ein    verständiger   Gebrauch 
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der  Vorstellungen  ermöglicht,  denn  man  überschaut  die  wesent- 
lichen Beziehungen,  die  notwendigen  Folgen  jedes  Gedankens, 
man  folgt  auch  nicht  bloss  nachgiebig  dem  Zuge  der  Vor- 
stellungen, sondern  lenkt  sie  mit  Absicht  und  zu  vorgesetzten 
Punkten  hin.  Die  Vorstellungsmassen ,  in  denen  Klarheit  des 
Einzelnen,  Assoziation,  System  und  Methode  herrscht,  sind 
artikulierte,  wohlgegliederte  Massen.  Und  in  je  höheren 
Besinnungen  sie  vereinigt  sind,  um  desto  mehr  nähern  sich  alle 
Massen  einer  vollkommnen  gegenseitigen  Durchdringung  aller 
ihrer  Teile,  vermöge  deren  sie  wie  Eine  grosse  Masse  im  Gemüt 
wirken.  Die  beiden  ersten  Hegeln  sorgen,  dass  der  Mensch 
nicht  in  Einförmigkeit  festhänge,  sondern  vielfach  lebe,  sich 
rege  und  bewege;  die  beiden  letzten  sorgen,  dass  der  Mensch 
stets  •wisse,  wo  er  sei,  in  seinem  Wollen  wie  in  seinem  Denken, 
dass  ihm  soviel  möglich  stets  sein  ganzes  Denken  und  Wollen 
gegenwärtig  sei.  Um  das  Resultat  noch  besser  zu  erkennen, 
vergleiche  man  hiermit,  wie  es  in  dem  Kopfe  eines  un unter- 
richteten Menschen  aussieht.  Da  ist  kein  bestimmtes  Oben  und 
Unten,  nicht  einmal  eine  Reihe;  alles  schwimmt  durcheinander. 
Die  Gedanken  haben  nicht  warten  gelernt.  Bei  gegebenem 
Anlass  kommen  alle  tumultuarisch  herbei,  so  viel  ihrer  durch 
Reminiscenz  angeregt  werden,  und  so  viele  auf  einmal  Platz 
haben  im  Bewusstsein.  Die,  welche  durch  häufig  wiederholten 
Eindruck  am  meisten  Kraft  erlangten,  machen  sich  gelten;  sie 
ziehen  an,  was  zu  ihnen  passt,  und  stossen  ab,  was  ihnen  nicht 
bequem  ist.  Das  Neue  wird  angestaunt  oder  nicht  beachtet 
oder  durch  eine  Reminiscenz  abgeurteilt.  (Hierin  liegt  der 
Gegensatz  zu  klarer  Auffassung  und  zu  leichter  vielförmiger 
Beweglichkeit.)  Kein  Absondern  dessen,  was  nicht  dahin  ge- 
hört! Kein  Hervorheben  des  Hauptpunktes  (Gegensatz  zum 
System),  —  oder  thäte  ja  die  gute  Natur  einen  glücklichen 
Blick,  so  fehlt  es  doch  an  Mitteln,  die  gefundene  Spur  zu  ver- 
folgen.   (Gegensatz  zur  Methode.) 

Fragt  man  aber,  wie  sich  die  vier  Stufen  verhalten  zu 
den  Begriffen  Vertiefung  und  Besinnung,  so  sieht  man  leicht, 
dass  bei  der  klaren  Auffassung  des  Einzelnen  das  Gemüt  in 
Vertiefung,  bei  System  und  Methode  in  Besinnung  begriffen  sein 
muss.  In  Ansehung  der  Association  könnte  man  allenfalls 
schwanken.  Herbart  rechnet  sie  der  Vertiefung  zu,  ohne 
Zweifel  unter  der  Voraussetzung,  dass  es  dem  Gemüt  noch  Mühe 
macht,  nicht  eins  über  dem  anderen  zu  verlieren,  sondern  von 
dem  Gegenstande  der  einen  Vertiefung   zu   dem  einer   anderen 
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überzugehen,  ohne  dass  dabei  der  erste  aus  dem  Bewusstsein 
verdrängt  wird.  Indem  so  Klarheit  des  Einzelnen  nnd  Association 
der  Vertiefung,  System  und  Methode  der  Besinnung  subsumiert 
werden,  erscheinen  Vertiefung  nnd  Besinnung  differenziiert  nach 
dem  Einteilungsgrund,  ob  dabei  der  Gemütszustand  ein  ruhen- 
der oder  in  Bewegung  begriffener  ist.  Wo  Einzelnes  klar  auf- 
gefasst  wird,  soll  das  Gemüt  sich  in  ruhender  Vertiefung  be- 
finden, wo  associiert  wird,  in  fortschreitender ;  wo  ein  Zusammen- 
gesetztes systematisch  überschaut  wird,  ruht  das  Gemüt  in  der 
Besinnung,  wo  es  methodisch  durchlaufen  wird,  schreitet  die  Be- 
sinnung fort.  Hier  möchte  ich  nun  im  Vorbeigehen  den  Leser 
bitten,  die  Frage  zu  erwägen:  Gilt  das  auch  umgekehrt?  d.  h. 
findet  überall,  wo  auf  Vertiefung  eine  Besinnung  folgt,  auch  das 
Durchlaufen  der  Tier  Stufen  statt?  wird  überall,  wo  Vertiefung 
ist,  zuerst  Einzelnes  klar  aufgefasst  und  alsdann  in  mannigfache 
zufällige  Verbindungen  gesetzt,  und  wird  überall  bei  der  nach- 
folgenden Besinnung  zuerst  das  Ganze  systematisch  überschaut  und 
dann  methodisch  durchlaufen?  Oder  giebt  es  auch  einen  Wechsel 
von  Vertiefung  und  Besinnung,  der  nicht  so  kompliziert  ist?  Kurz: 
ist  der  Wechsel  von  Vertiefung  und  Besinnung  mit  dem  Durchlaufen 
der  vier  Stufen  identisch,  oder  ist  der  Wechsel  von  Vertiefung  und 
Besinnung  ein  allgemeinerer  Begriff  ,von  welchem  das  Durchlaufen 
der  vier  Stufen  nur  eine  besondere,  komplizierte  Art  darstellt? 
Die  Beantwortung  dieser  Frage  ist,  wie  mir  scheint,  für  die 
Auffassung  der  Lehre  Herbarts  von  deu  Stufen  von  entscheiden- 
der Bedeutung.    Wir  werden  später  darauf  zurückkommen. 

Zunächst  habe  ich  die  praktischen  Anwendungen  anzugeben, 
welche  Herbart  von  den  Stufen  für  den  Unterricht  macht, 
damit  er  einen  Gedankenkreis  hervorbringe,  in  welchem  durch- 
weg Klarheit  des  Einzelnen,  Association,  System  und  Methode 
herrscht.  Dabei  ist  vorerst  zu  erinnern,  dass  Her  bar  t  das 
ideale  Bild  eines  wünschenswerten  Gedankenkreises  ausmalte, 
ohne  dabei  ausschliesslich  an  den  Schulunterricht  zu  denken. 
System  und  gar  Methode  zu  erzielen,  ist  eine  hohe  Aufgabe, 
wenn  es  mit  diesen  Begriffen  einigermassen  streng  genommen 
wird.  Herbart  sagt  selbst,  Methode  sei  für  die  meisten  nichts 
als  ein  gelehrter  Name;  das  schwere  Geschäft,  zur  Methode  zu 
bilden,  erliesse  man,  im  grossen,  wohl  dem  Erzieher.  Ebenso 
ist  das  System,  wenn  es  richtig  gewürdigt  werden  soll,  erst  auf 
hoher  Entwickelungsstufe  am  Platze.  Aber  wir  sahen  ja  schon, 
dass  die  Besinnung  im  Laufe  des  Lebens  von  geringen  Anfängen 
aus  höher  und  höher  steigt;   und  in  dieser  aufsteigenden  Linie 
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nimmt  ein  System,  das  wissenschaftlichen  Anforderungen  genügt, 
eben  schon  einen  sehr  hohen  Rang  ein.    Mannigfache  niedrigere 
Stufen  vereinigender  Besinnung  sind  vorausgegangen.    Die  höchste 
Stufe  würde  das  System  der  Systeme  sein,  welches  wir  (in  der 
Philosophie)  fortwährend  suchen,  ohne  es  ganz  zu  erreichen.    Es 
ist  jedoch  darauf  zu  sehen,    dass   auch    auf  niedrigeren  Stufen 
der  Besinnung  die  Anordnung  nicht  der  individuellen  Zufälligkeit 
überlassen  bleibt,  sondern  sachlich  begründet  ist.   Natürlich  nimmt 
dem  entsprechend  auch  die  Methode  einen  beschränkteren  Sinn  an. 
Unter    dieser  Voraussetzung    nun    ergeht  an    alle  Schulen, 
welche   im  Dienste   der  Erziehung   arbeiten   wollen,  (Herbart 
unterschied    bekanntlich    drei    Hauptarten:    Gymnasium,    höhere 
Bürgerschule,  Elementarschule)  die  Forderung,  dass  sie  die  Vor- 
stellungsmassen   nach    den    oben   entwickelten   vier  Hegeln    be- 
arbeiteil sollen,  und  dass  am  Schiuss  in  jeder  Schulart  eine  ent- 
sprechend umfassende  Besinnung  zu  erzielen  sei.    Aus  der  Ver- 
schiedenheit der  Anzahl  der  Lehrjahre  bei  den  einzelnen  Schulen 
ergiebt  sich  die  Folge :  je  kürzer  die  Zeit,  um  desto  näher  muss 
von  Anfang   an   dasjenige,    was  zuletzt  in   der   Besinnung    zu- 
sammen gefasst  werden  soll,    bei  einander  gehalten  werden,   und 
um  desto  früher  muss  die  Zeit  der  Sammlung,  der  Zusammmen- 
fassung  beginnen.     Denn  ist   des  anfangs  einzeln  Hingestellten 
sehr  viel,    so    verknüpft   es  sich  nicht  gleich  alles  auf  einmal; 
sondern  an   vielen  Orten   im  Gedankenkreise    des  Zöglings  ent- 
stehen  Einheiten    von    untergeordneter   Beschaffenheit,    Gruppen 
von  Kenntnissen  und  Einsichten,  denen  noch  höhere  Verbindungen 
bevorstehen.    Jahre  gehen  darüber  hin,  ehe  diese  letzteren,  eine 
nach  der  anderen,  zustande  kommen.    Das  Gymnasium  zählt  die 
meisten  Lehrjahre.     Es   nimmt  sich    also   die   längste  Zeit,    um 
überall  die  höheren  Verbindungen  zu  stiften,   und  es  kann  und 
soll  anfangs  die  bunteste  Vielheit  auswerfen,   seinen  Unterricht 
von   vielen,    scheinbar   ganz    getrennten   Punkten   zugleich    an- 
fangen,  in  der  Zuversicht,    es  werde  mit  dem  weitläufigen  Ge- 
schäfte   der    ferneren    Bearbeitung    dieser  Vielheit    schon    noch 
fertig  werden.     Da    auch   das  Gymnasium  nicht   stirbt,    so   ist 
hieran  kein  Zweifel,  wofern  nur  seine  Schüler  sich  nicht  erlauben, 
vor  geendigter  Lehrzeit  davon  zu  gehen.     Hingegen  die  höhere 
Bürgerschule  kann  hier  mit  dem  Gymnasium  nicht  ganz  gleich 
rechnen.     Sie  hat  zwar  nicht  nötig,   allen   ihren  Vorrat   gleich 
anfangs  eng  beisammen  zu    halten      Allein   wie   weit  man   das 
Mannigfaltige  anfangs   auseinanderstellen  wolle?    Wie  viel  man 
hinstreue  V  Wie  lange  man  warte,  ehe  es  mehr  und  mehr  seinen 
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wesentlichen  Verbindungen  nahe  gebracht  wird?  Wie  spät  man 
die  allgemeinen  Gesichtspunkte  and  Übersichten  herbeiführe? 
Darin  giebt  es  Modifikationen,  wodurch  sich  diese  Schale  vom 
Gymnasium  merklich  unterscheiden  muss.  Jene  braucht  eher  als 
dieses  Chronologie  in  der  Geschichte,  den  Globus  in  der  Geographie, 
ein  System  in  der  Botanik,  sie  lehrt  eher  Geometrie  im  Zu- 
sammenhang ;  auch  sind  zusammenhängende  Religionsvorträge  hier 
eher  an  der  Zeit.  «Sehr  seltsam  freilich  wird  mancher  diese 
Behauptungen  finde».  „  „Bleiben  denn  die  Schüler  im  Gymnasium 
länger  kindisch,  sie.  die  ja  Latein  und  Griechisch  lernen  und 
dadurch  offenbar  mehr  geübt  und  schneller  zur  Reife  gebracht 
werden  müssen ?uu  Was  ich  darauf  antworte,  das  weiss  man 
schon.  Ich  leugne  eben,  dass  die  alten  Sprachen  dem  Knaben 
einen  Vorsprung  geben;  ich  behaupte  gerade,  dass  sie  ihn  zurück- 
halten, und  wiewohl  ich  dies  keineswegs  bedaure  oder  tadle,  so 
mnss  doch  hiernach  berechnet  werden,  wie  schnell  im  allgemeinen 
sich  die  verschiedenen  Schulen  vou  der  Mannigfaltigkeit  zur 
Einheit  aufwärts  bewegen  können.  —  Hierin  müssen  die  kleinen, 
die  sog.  Elementarschulen,  die  allerschnellsten  sein.  Geht  alles 
seinen  natürlichen  Gang,  so  sehen  im  Durchschnitt  die  vierzehn- 
jährigen Schaler,  die  die  Elementarschule  entlässt,  älter  aus,  als 
die  gleichalten  Schüler  der  höheren  Bürgerschule;  den  vierzehn- 
jährigen Gymnasiasten  wird  noch  am  meisten  Kindliches  ankleben, 
ohne  dass  dies  im  mindesten  für  sie  ein  Vorwurf  wäre.  Jene 
ersten  schauen  am  ernsthaftesten  in  die  Welt  hinaus;  diese 
letzteren  gehen  sorglos  einen  Tag  nach  dem  anderen  in  die 
Schule  und  denken  noch  an  keinen  künftigen  Beruf.  Dies,  sollte 
ich  glauben,  müsste  jeder,  der  offene  Augen  hat,  auf  den  Ge- 
sichtern lesen  können;  und  wenn  man  darauf  acht  gäbe,  würden 
sich  die  Schüler  wohl  dabei  befinden."     (IT,  111    f.) 

Wie  nun  innerhalb  dieses  allgemeinen  Rahmens  die  vier 
Stufen  durchlaufen  werden,  setzt  Herbart  a.  a.  0.  ebenfalls 
genauer  auseinander.  Auf  dem  Gymnasium,  liiess  es,  soll  man 
von  vielen,  scheinbar  ganz  getrennten  Punkten  zugleich  anfangen. 
.Jeder  einzelne  Funkt  wird  so  viel  möglich  unmittelbar,  also 
unabhängig  von  den  übrigen,  klar  gemacht;  hat  der  Lehrling 
während  des  Vortrags  scharf  darauf  gemerkt,  so  ist  es  gut; 
und  der  Lehrer  soll  sich  nicht  darum  kümmern,  ob  die  Sache 
behalten  wird  oder  nicht.  Es  wird,  vermöge  einer  psychologi- 
schen Notwendigkeit,  etwas  davon  bleiben."  (I.  Stufe.)  „Später 
kommt  man  in  dieselbe  Gegend,  lehrt  die  Sache  noch  einmal 
und  bringt  sie  in  einige    noch   zufällige  Verknüpfungen.     Auch 
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jetzt  soll  der  Lehrer  sich  wenig  um  die  Frage  kümmern,  ob 
der  Knabe  morgen  noch  wissen  werde,  was  er  heute  gelernt 
hat.  Das  ist  noch  nicht  nötig;  wohl  aber  muss  während  des 
Vortrags  nicht  bloss  auf  das  Einzelne,  sondern  auch  auf  dessen 
Verknüpfungen  wohl  gemerkt,  und  diese  Verknüpfungen  müssen 
ganz  klar  vorgestellt  werden."  (IL  Stufe.)  „Wiederum  ein  ander 
Mal,  jedoch  nicht  zu  spät,  kehrt  der  Unterricht  auf  denselben 
Punkt  zurück;  nun  stellt  er  ihn  in  die  wesentliche  systematische 
Verbindung;  jetzt  auch  verlangt  er,  dass  er  behalten  werde". 
(HI.  Stufe.  Der  IV.  gedenkt  Herbart  hier  nicht;  man  hat 
sio  sich  wohl,  soweit  möglich,  mit  der  III.  sogleich  verbunden 
zu  denken.)  „Bei  dieser  dreifachen  Wiederkehr  auf  das  Näm- 
liche zieht  sich  nun  das  anfangs  einzeln  Hingestellte  immer 
mehr  zusammen,  die  Vorstellungen  treten  in  vorgeschriebene 
Reihen,  Ordnungen  und  Klassen  ausser  und  nebeneinander",  und 
war  des  anfangs  einzeln  Hingestellten  sehr  viel,  so  verknüpft 
sich  eben  nicht  gleich  alles  auf  einmal,  sondern  es  entstehen 
zuerst  Gruppen  von  untergeordneter  Beschaffenheit,  denen  noch 
höhere  und  höhere  Verbindungen  bevorstehen,  zu  deren  all- 
mählichem Zustandekommen  Jahre  erforderlich  sind. 

Wir  besitzen  ein  ausgezeichnetes  Beispiel  dafür,  wie  sich 
Herbart  die  dreifache  Wiederkehr  auf  das  Nämliche  im  be- 
stimmten Fall  gedacht  hat.  Es  betrifft  die  Geographie  und  findet 
sich  in  Herbarts  Rezension  über  Dr.  K.  Vogels  „Schulatlas 
mit  Randzeichnungen u  (Leipzig  1837).  Die  Randzeichnungen 
enthielten  allerlei  Bilder,  welche  dem  Schüler  stets  den  Ge- 
danken gegenwärtig  halten  sollten,  dass  der  Boden,  welchen  die 
Karte  andeutet,  in  mannigfaltiger  Verschiedenheit  bewachsen, 
belebt,  bewohnt,  benutzt  sei  und  teilweise  erfüllt  von  historischen 
Denkwürdigkeiten.  Vogel  hatte  sich  dafür  auf  das  bekannte 
Wort  Herbarts  berufen,  die  Geographie  sei  eine  associierende 
Wissenschaft.  „In  der  That,"  sagt  nun  Herbart,  „dient  jene 
arabeskenartige  Einfassung,  Gegenstände  der  Zoologie,  Botanik 
und  Geschichte  mit  der  eigentlichen  Geographie  in  Verbindung 
zu  bringen.  Darf  ich  Sie  aber  an  die  vier  Worte  meiner 
Pädagogik  erinnern:  Klarheit,  Association,  System,  Methode  — 
so  liegt  darin  die  Bemerkung,  die  Klarheit  des  Einzelnen  solle 
der  Association  vorangehen  und  die  sytematische  Zusammen- 
fassung solle  derselben  nachfolgen.  Was  ist  nun  dasjenige 
Einzelne,  dessen  klare  Auffassung  die  Schüler  schon  gewonnen 
haben  oder  wenigstens  jetzt  gewinnen  müssen,  falls  es  teilweise 
früher  nicht  möglich  war?     Der  Schulatlas    nennt  im  Vorwort: 
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Konfiguration,  Elevatum,  Vegetation,  Animalisation,  Population 
als  dasjenige,  was  er  vereinen  will.  Soll  ich  mir  dies  als  ein- 
stimmig mit  meinen  Grundsätzen  auslegen:  so  sind  Übungen  im 
Auffassen  der  Konfiguration  und  Elevation  dem  geographischen 
Unterricht  schon  vorausgegangen;  desgleichen  hat  der  Schüler 
schon  die  nötigen  botanischen  und  zoologischen,  ja,  wir  wollen 
hinzusetzen,  die  ersten  technologischen  und  überhaupt  auf  den 
menschlichen  Verkehr  sich  beziehenden  Vorkenntnisse ;  nun  kommt 
die  Geographie,  um  jenes  alles  nach  ihrer  Art  zu  verbinden; 
und  mit  ihr  kommen  die  ersten  historischen  Notizen  über  die 
Vorzeit  jenes  Landes,  welche  sich  nicht  füglich  vorausschicken 
lassen,  aber  jetzt  auch  nicht  weiter  hinausgeschoben  werden 
dürfen.  So  denke  ich  mir  den  ersten  geographischen  Kursus, 
während  späterhin  die  verschiedenen,  hier  associierten  Lehrfächer 
ihren  eigenen  und  zwar  systematischen  Gang  von  neuem  antreten 
werden,  während  auch  die  Geographie  selbst  ihren  zweiten  Kursus 
machen  wird,  zu  welchem  sie  einen  weit  vollständigeren,  aber 
nicht  mit  Bandzeichnungen  versehenen  Atlas  nötig  hat".  Diese 
instruktiven  Ausführungen  zeigen,  wie  ein  Wissensgebiet,  obwohl 
es  in  dreifacher  Wiederholung  auftritt,  doch  nicht  etwa  auf 
einem  ausgeführten  Lehrplan  ausdrücklich  und  namentlich  in 
diesen  drei  Stufen  aufgeführt  sein  muss.  Denn  der  „erste  geo- 
graphische Kursus u  steht  nicht  auf  der  Stufe  der  Klarheit, 
sondern  der  Association,  während  die  Klarheit  der  einzelnen 
geographischen  Vorbegriffe  schon  früher,  aber  nicht  in  einem 
besonderen  Kursus,  gewonnen  ist.  Und  eben  dieser  erste  geo- 
graphische Kursus  dient  wiederum  zugleich  als  Stufe  der 
Association  für  Botanik,  Zoologie,  Technologie,  womit  natürlich 
nicht  ausgeschlossen  ist,  dass  auch  noch  anderweitig  botanische 
etc.  Associationen  vorkommen.  Jedenfalls  wird  vieles  vorteilhaft 
in  einen  andern  Unterricht  eingewebt,  ohne  eigene  Anstrengungen 
nötig  zu  machen;  und  es  würde  eine  verfehlte  Pedanterie  sein, 
wenn  man  jedes  Wissensgebiet  ohne  Rücksicht  auf  die  übrigen 
Fächer  für  sich  in  einen  dreifachen  Kursus  zerlegte. 

Ganz  in  Übereinstimmung  hiermit  befindet  sich  „Umriss44 
§  120:  „Anders  verhält  es  sich,  wenn  ganze  Partien  eines 
wohlgelungenen  Unterrichts  späterhin  wiederholt  werden.  War 
früher  das  Einzelne,  der  Klarheit  wegen,  weit  auseinander  ge- 
rückt worden,  war  gleichfalls  schon  für  Associationen  mancherlei 
Art  gesorgt  (durchs  Gespräch,  oder  gelegentliche  Erwähnungen 
in  andern  Lehrstunden,  oder  auch  durch  die  Erfahrung  selbst), 
so  dient  jetzt  die  Wiederholung  zuvörderst,  um  das  Ausgebreitete 
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ins  Enge  zusammen  zu  ziehen,  dann  zur  systematischen  Anordnung, 
und  häufig  zugleich  um  vollständiger  zu  lehren  und  das  Schwerere 
zum  Leichteren  zu  fugen.  Hier  verändert  sich  der  Vortrag 
seihst,  der  jetzt  einer  höheren  Stufe  genügen  will.  Meistens 
wird  es  auch  auf  dieser  höheren  Stufe  noch  solcher  Wieder- 
holungen bedürfen .  welche  gleich  nach  dem  Vortrage  (oder 
etwa  in  der  nächsten  Lehrstimde)  folgen".  Nur  wird  man  wohl 
annehmen  dürfen,  dass  diese  Hepetition  ganzer  Partien  eines 
wohlgelungenen  Unterrichts  nicht  der  erste  Anlass  zur  Gruppen- 
bildung ist:  denn  diese  Gruppen  sind  schon  ziemlich  gross. 
Vielmehr  darf  man,  gestützt  auf  den  Satz:  „Bei  dieser  drei- 
fachen Wiederkehr  auf  das  Nämliche  zieht  sich  das  anfangs 
einzeln  Hingestellte  immer  mehr  znsammenu,  wohl  annehmen, 
dass  schon  vorher,  z.  B.  bei  dem  ersten  geographischen  Kursus, 
kleinere  und  kleinste  Gruppen  geographischen,  botanischen,  zoo- 
logischen, technologischen  Inhalts  an  geeigneten  Stellen  zu  bilden 
waren. 

Hiermit  vergleiche  man  nun  folgende  Stelle  aus  der  „Allg. 
Päd."  von  1806,  welche  ich  wegen  ihrer  Wichtigkeit  für  unsere 
Frage  ganz  hierhersetzen  muss :  „Überhaupt  soll  Vertiefung  der 
Besinnung  vorangehen.  Aber  wie  weit  voran,  das  bleibt  im 
allgemeinen  unbestimmt.  Gewiss  müssen  sie  so  nahe  als  möglich 
beisammen  gehalten  werden,  denn  zum  Nachteil  der  persönlichen 
Einheit,  die  durch  Besinnung  erhalten  wird,  werden  wir  kt  ine 
Vertiefungen  wünschen,  deren  lange  und  nnabgebrochene  Folge 
eine  Spannung  erzeugen  würde,  womit  der  gesunde  Geist  im 
gesunden  Körper  nicht  bestehen  könnte.  Um  also  das  Gemüt 
stets  beisammen  zu  halten,  schreiben  wir  vor  allen  Dingen  dem 
Unterricht  die  Regel  vor:  in  jeder  kleinsten  Gruppe  seiner 
Gegenstände  der  Vertiefung  und  Besinnung  gleiches  Recht  zu 
geben;  also  Klarheit  jedes  Einzelnen,  Association  des  Vielen, 
Zusammenordnung  des  Associierten  und  eine  gewisse  Übung  im 
Fortschreiten  durch  diese  Ordnung  nach  einander  gleichmässig 
zu  besorgen.  Darauf  beruht  die  Sauberkeit,  welche  in  allem, 
was  gelehrt  wird,  herrschen  muss.  Das  Schwerste  vielleicht  ist 
hier  dem  Lehrer:  das  völlig  Einzelne  zn  linden;  sich  selbst  seine 
Gedanken  elementarisch  zu  zerlegen.  Lehrbücher  könnten  hier 
z.  T.  vorarbeiten". 

„Wenn  nun  der  Unterricht  auf  diese  Weise  jede  kleine 
Gruppe  von  Gegenständen  behandelt,  so  entstehen  der  Gruppen 
viele  im  Gemüt,  und  jede  derselben  ist  so  lange  in  einer  rela- 
tiv e  n  Vertiefung  gefasst  worden,  bis   sie   alle   in  eine  höhere 
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Besinnung  sich  vereinigen.  Aber  die  Vereinigung  der  Gruppen 
setzt  vollkommene  Einheit  jeder  Gruppe  voraus.  So  lange  nun 
das  letzte  Einzelne  der  Bestandteile  jeder  Gruppe  noch  ausein- 
anderfalten möchte,  ist  an  die  höhere  Besinnung  nicht  zu  denken. 
Es  giebt  aber  über  der  höheren  Besinnung  noch  höhere,  und  so 
fort  unbestimmt  aufwärts  bis  zur  allerumfassendsten  höchsten, 
die  wir  durch  das  System  der  Systeme  suchen,  aber  nicht  er- 
reichen. Auf  alles  das  muss  die  frühere  Jugend  Verzicht  thun. 
Sie  ist  immer  in  einem  Mittelzustande  zwischen  Vertiefung  und 
Zerstreuung.  Der  frühere  Unterricht  bescheide  sich,  das,  was 
man  im  höheren  Sinne  System  nennt,  nicht  geben  zu  können; 
er  schaffe  desto  mehr  Klarheit  jeder  Gruppe;  er  assoziiere  die 
Gruppen  desto  neissiger  und  mannigfaltiger,  und  sorge,  dass  die 
Annäherang  zur  umfassenden  Besinnung  von  allen  Seiten  gleich- 
massig  geschehe  u. 

„Hierauf  beruht  die  Artikulation  des  Unterrichts.  Die 
grösseren  Glieder  setzen  sich  aus  kleineren  zusammen,  wie  die 
kleineren  aus  den  kleinsten.  In  jedem  kleinsten  Gliede  sind 
vier  Stufen  des  Unterrichts  zu  unterscheiden,  denn  er  hat  für 
Klarheit,  Association,  Anordnung  und  Durchlaufen  dieser  Ordnung 
zu  sorgen.  Was  nun  hier  schnell  nach  einander  geschieht,  das 
folgt  einander  langsamer  da,  wo  aus  den  kleinsten  Gliedern  sich 
die  nächst  grösseren  zusammensetzen,  und  mit  immer  grösseren 
Entfernungen  in  der  Zeit,  je  höhere  Besinnungsstufen  erstiegen 
werden  sollen".  (I.  405  f.)1) 

Hier  frage  ich  nun:  hat  Herbart  an  dieser  Stelle  aus 
der  „Allg.  Päd."  etwas  anderes  gemeint,  als  an  den  vorher  an- 


1  Kann  es  auch  nur  den  Schein  eines  Grundes  geben  zu 
der  Annahme,  Herbart  habe  hier  unter  dem,  was  er  als  „Gruppe*' 
bezeichnet,  etwas  anderes  verstanden,  als  unter  dem,  was  er 
gleich  darauf  „Glied4 *  nennt?  Offenbar  bedient  sich  Herbart  des 
Ausdrucks  „Glied"  an  der  zweiten  Stelle,  weil  er  von  der  Arti- 
kulation, der  Gliederung  des  Unterrichts  spricht.  Gleichmann 
nimmt  einen  Unterschied  zwischen  Glied  und  Gruppe  an,  so  näm- 
lich, dass  die  Gruppe  ein  grösseres  Element  sei  und  jede  kleinste 
Gruppe  ihrerseits  noch  in  kleinere  und  kleinste  Glieder  zerfalle. 
Er  schreibt:  „Wenn  nun  Herbart  fortfährt  (I):  nicht  bloss  in  den 
kleineren  und  kleinsten  Gliedern ,  sondern  auch  „„in  jeder 
kleinsten  Gruppe  der  Gegenstände  des  Unterrichts  ist  der  Ver- 
tiefung und  Besinnung  gleiches  Recht  zu  geben"'*  etc.  (S.  55) 
Das  „Nicht  bloss  —  sondern  auch"  beruht  auf  Auslegungskunst. 
Infolge  davon  erscheinen  die  Stufen  bei  Gleichmann  ausser- 
ordentlich ins  Kleinliche  gezogen. 
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gegebenen  Orten,  wo  er  von  der  dreifachen  Wiederkehr  auf  das 
Nämliche  spricht?  Oder  darf  man  vielmehr  diese  letzteren 
Stellen,  die  ans  späterer  Zeit  stammen,  geradezu  als  einen  Kom- 
mentar zu  derjenigen  der  „Allg.  Päd."  ansehen?  Wenn  es  dort 
hiesB:  „Bei  dieser  dreifachen  Wiederkehr  auf  das  Nämliche  zieht 
sich  das  anfangs  einzeln  Hingestellte  immer  mehr  zusammen, 
die  Vorstellungen  treten  in  vorgeschriebene  Reihen,  Ordnungen, 
Klassen  ausser  und  neben  einander.  War  aber  des  anfangs 
einzeln  Hingestellten  sehr  viel:  so  verknüpft  es  sich  nicht  alles 
auf  einmal;  sondern  an  vielen  Orten  in  dem  ganzen  Gedanken- 
kreise des  Zöglings  entstehen  Einheiten  von  untergeordneter 
Beschaffenheit,  Gruppen  von  Kenntnissen  und  Einsichten u,  — 
sind  dies  nicht  die  kleinsten  und  kleinen  Gruppen  der  „Allg. 
Päd."?  —  „denen  noch  höhere  Verbindungen  bevorstehen.  Jahre 
gehen  darüber  hin,  ehe  diese  letzteren,  eine  nach  der  andern, 
zu  stände  kommen"  —  sind  dies  nicht  die  höheren  und  höheren 
Besinnungen  der  „Allg.  Päd."?  Ist  das  aber  so,  was  ist  dann 
eigentlich  eine  selche  „kleinste  Gruppe",  innerhalb  welcher  die 
vier  Stufen  durchlaufen  werden?  — 

Die  Antwort  müssen  wir  noch  verschieben.  Hier  sei  zu- 
nächst aus  dem  Vorstehenden  bemerklich  gemacht,  dass  und 
inwiefern  man  sich  die  Stufen  auf  Altersstufen  bezogen  denken 
kann.  Da  im  früheren  Jugendunterricht  die  Besinnung  immer 
auf  niedriger  Stufe  steht  und  die  Resultate  derselben  verglichen 
mit  der  höheren  Ausbildung  noch  die  erste  Stufe  der  Klarheit 
des  Einzelnen  (nämlich  der  einzelnen  kleinen  Gruppen)  ein- 
nehmen, so  kann  diese  frühere  Zeit  die  Klarheitsstufe  im  grossen 
heissen.  Da  ferner  auch  nachher  noch  nicht  so  bald  etwas  ge- 
geben werden  kann,  was  im  höheren  Sinne  System  zu  nennen 
wäre,  da  der  Unterricht  einstweilen  nur  fleissig  für  Association 
der  Gruppen  sorgt,  so  folgt  eine  Associationsstufe  im  grossen. 
Dag  Ende  der  Jugendlehrzeit,  incl.  der  Studienzeit,  dürfte  dann 
etwa  die  Systemstufe  im  grossen  sein,  und  sie  und  zugleich  das 
ganze  fernere  Leben,  soweit  es  wissenschaftlichem  Nachdenken 
gewidmet  bleibt  (resp.  das  System  zur  Anwendung  bringt),  die 
Methodenstufe  im  grossen.  Natürlich  darf  man  diese  Bezeich- 
nungen nicht  pedantisch  auffassen  und  etwa  meinen,  es  stehe  der 
gesamte  gleichzeitige  Unterricht  bei  einer  bestimmten  Alters- 
klasse auch  auf  der  gleichen  Stufe.  Es  kann  und  wird  auf 
manchen  Gebieten  des  Wissens  viel  früher  zur  systematischen 
Anordnung  geschritten  werden,  als  auf  anderen;  es  kann  daher 
im  gleichzeitigen  Unterricht  das   eine  Gebiet  schon  in  ziemlich 
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hoher  systematischer  Ausbildung  stehen,  während  ein  anderes 
kaum  die  Stufe  der  Klarheit  betritt.  Man  denke  etwa  an  das 
Verhältnis  des  mathematischen  und  philosophischen  Unterrichts. 
Also  nur  im  grossen  und  ganzen  passen  die  vier  Stufen  zur 
Bezeichnung  des  Unterrichtscharakters  der  Altersstufen. 

Dieser  Anwendung  der  Stufen  bei  Herbart  vollkommen 
entsprechend  sind  seine  Bestimmungen  über  die  Lehrweise,  welche 
jeder  Stufe  am  angemessensten  ist.  Für  den  Anfang,  so  lange 
Klarheit  des  Einzelnen  die  Hauptsache  ist,  handelt  es  sich  um 
pünktliches  Auseinandersetzen  des  Kleineren  und  Kleinsten;  und 
es  muss  bei  jedem  Punkte  so  lange  verweilt  werden,  als  nötig 
ist  zur  bestimmten  Auffassung.  Der  Anfänger  kann  nur  langsam 
gehen,  und  die  kleinsten  Schritte  sind  für  ihn  die  sichersten. 
Daher  beruht  für  den  ersten  Anfang  die  Lehrkunst  vorzüglich 
darauf,  daas  der  Lehrer  den  Gegenstand  in  die  kleinsten  Teile 
zu  zerlegen  wisse,  um  nicht  Sprünge  zu  machen,  onne  es  selbst 
zu  merken.  Hier  passen  kurze,  möglichst  verständliche  Worte, 
und  es  wird  oft  ratsam  sein,  diese  von  einigen  (wo  nicht  von 
allen)  Schülern  sogleich,  nachdem  sie  gesprochen  worden,  genau 
wiederholen  zu  lassen.  Sogar  taktmässiges  Zugleichsprechen 
aller  Schüler  kann  für  die  ersten  Stufen  des  Unterrichts  jüngerer 
Kinder  mitunter  zweckmässig  sein.  Für  die  Association  ist 
freies  Gespräch  die  beste  Weise.  Dadurch  bekommt  der  Schüler 
Gelegenheit,  die  zufällige  Verbindung  der  Gedanken  z.  T.  so, 
wie  es  ihm  gerade  am  leichtesten  und  bequemsten  fällt,  zu  ver- 
suchen, zu  verändern,  zu  vervielfältigen  und  nach  seiner  Art 
sich  das  Gelernte  anzueignen.  Beim  System  handelt  es  sich  um 
Hervorhebung  der  Hauptgedanken,  aber  in  genauer  Bestimmt- 
heit und  vorgeschriebenem  Zusammenhang.  Daher  verlangt  das 
System  einen  mehr  zusammenhängenden  Vortrag.  Die  Methode, 
welche  es  auf  selbstthätige  Übung  der  Schüler  im  regelmässigen 
Denken  absieht,  bedient  sich  mancherlei  Aufgaben,  eigener  Ar- 
beiten und  deren  Verbesserung.  Denn  hieran  muss  sich  zeigen, 
ob  der  Schüler  die  Hauptgedanken  richtig  gefasst  hat,  ob  er  sie 
in  dem  Untergeordneten  wiederzuerkennen  und  darauf  anzuwenden 
im  stände  ist.1)     Es  ergeben  sich   also  für  die  vier  Stufen   die 


1  Im  „Umriss" ,  dessen  Darstellung  im  Text  grossenteils 
wörtlich  wiedergegeben  ist,  führt  H er bart  die  Stufen  geradezu 
unter  dem  Gesichtspunkt  ihrer  Beziehung  zur  Lehrweise  ein. 
Er  zählt  §  66  vier  Lehrweisen  auf  (pünktliches  Auseinander- 
setzen   des   Kleineren   und   Kleinsten ,   gesprächs weises   Unter- 
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Lehrweisen:  kurze,  verständliche  Worte,  Vor-  und  Nachsprechen 

—  Gespräch  —  Vortrag  —  Aufgabe.  In  der  „Allg.  Pädagogik" 
entspricht  dem  die  Reihe :  zeigen,  verknüpfen,  lehren,  philo- 
sophieren. 

Würden  diese  Weisungen  aber  brauchbar  sein,  wenn  man 
annimmt,  die  Stufen  sollten  auf  Lehrabschnitte  (ähnlich  etwa 
Z i  1 1  e r s  Einheiten),  vollends  auf  so  kleine,  wie  Gleichmann 
sich  denkt,  angewendet  werden  V  Z.  B.  kurze,  verständliche  Worte, 
oft    verbunden    mit    genauem  Nachsprechen    seitens  der  Schüler 

—  auf  der  ersten  Stufe  einer  Zil ler sehen  Einheit?  —  In 
jedem  Fall  aber  sind  auch  diese  Weisungen  wiederum  nicht 
pedantisch  zu  nehmen;  sie  erleiden  manche  Modifikationen  hei 
den  verschiedenen  Lehrgegenständen  und  Altersstufen.  Auch 
darf  man  nicht  etwa  umgekehrt  annehmen,  überall,  wo  die  ge- 
nannten Lehrweisen  auftreten,  habe  man  es  mit  der  entsprechenden 
Stufe  zu  thun,  z.  B.  wo  Herbart  von  gesprächs weisem  Unter- 
richt rede,  sei  stets  Association,  wo  Vortrag,  sei  System.    Her- 


richten,  Dringen  auf  die  Hauptgedanken,  Dringen  auf  selbst- 
thätige  Übung  im  Denken)  und  fährt  fort:  „Hieraus  können 
zwar  verschiedene  Lehrweisen  entstehen ;  aber  es  ist  nicht 
nötig,  das s  eine  derselben  als  Gewöhnung  vorherrsche  und  die 
anderen  ausschliesse",  vielmehr  müssen  sie  alle  zur  vielseitigen 
Bildung  einen  Beitrag  liefern  und  bei  jedem  kleineren  oder 
grösseren  Kreise  von  Lehrgegenständen  (d.  i.  bei  jeder  kleineren 
oder  grösseren  Gruppe)  einander  folgen.  Willmann  macht 
mit  Recht  darauf  aufmerksam,  dass  hier  von  Herbart  gerade 
diejenige  Lehrweise  nicht  mitgenannt  sei ,  welche  von  den 
Schülern  am  meisten  geschätzt  werde ,  nämlich  die  freie  Dar- 
stellung, Erzählung.  Auch  glaubt  er,  die  Trennung  der  3.  und 
4.  Lehrweise  sei  kaum  zu  rechtfertigen ;  und  allerdings  ist 
wenigstens  die  vierte  nicht  wohl  ohne  die  3.  möglich.  Diese 
Bemerkungen  setzen  at>er  nichts  anderes  ins  Licht,  als  dass 
es  Herbart  eben  in  §  66  auch  gar  nicht  darauf  ankam, 
alle  möglichen  Lehrweisen  aufzuzählen ,  sondern  dass  er  nur 
einen  bequemen  Anknüpfungspunkt  suchte  für  die  vier 
Stufen.  Sollte  die  Beziehung  zu  den  verschiedenen  Lehrweisen 
mehr  sein ,  als  das ,  sollte  sie  etwa  eine  regelrechte  Ableitung 
der  vier  Stufen  darstellen,  so  wäre  dieselbe  allerdings  voll- 
kommen verfehlt.  Es  gereicht  daher  der  Abhandlung  Gleich  - 
manns  nicht  zum  Vorteil,  dass  er  die  Stufen  Herbarts  gleich 
zuerst  in  ihrer  Anwendung  auf  die  Lehr  weise  einführt.  Das  ist 
ein  untergeordneter  Gesichtspunkt;  die  Ableitung  der  Stufen 
aus  dem  Ziel  des  Unterrichts  tritt  bei  Gleichmann  überhaupt 
nicht  deutlich  hervor.  Dass  übrigens  Herbart  den  Wert  einer 
guten  Erzählung  recht  wohl  kannte,  zeigt  Umriss  §  109. 
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bart  bedient  sich  des  „Vortrags"  auch  auf  der  Klarheits-  und 
Associationsstufe1),  Gespräch  ist  das  eigentliche  Vehikel  des 
analytischen  Unterrichts  u.  s.  w.  Die  Aufgabe  steht  nur  dann 
auf  der  Stufe  der  Methode,  wenn  ein  vorher  erarbeitetes  System 
darin  zur  Anwendung  kommt.  Dass  nach  Herbart  überall, 
wo  Aufgaben  vorkommen,  eine  Methodenstufe  erreicht  sei,  ist 
eine  unbewiesene  Behauptung  Gleich  m an ns  (S.  74).  Daher 
liegt  in  dem  Umstand,  dass  Ziller  auf  allen  seinen  Stufen  Auf- 
gaben für  zulässig  erachtet,  auch  nicht  „ein  recht  augenfälliger 
Beweis"  dass  die  Ziller  sehen  Stufen  nicht  die  Herbartschen 
seien. 

Gleichmann  spricht  ferner  die  Ansicht  aus,  in  diesen 
Bestimmungen  der  Lehrweise  sei  auch  der  Anwendung  der  Stufen 
auf  die  didaktische  Technik  nach  ihrer  subjektiven  Seite  das  Wort 
geredet.  „Didaktische  Technik u  im  Gegensatze  zu  „Methode" 
und  die  Trennung  der  Technik  in  eine  objektive  und  subjektive 
Seite  sind  bekanntlich  Stoysche  Eigentümlichkeiten,  deren  Be- 
rechtigung zu  untersuchen  hier  nicht  am  Platze  ist.  Gleich- 
mann schildert  diese  „didaktische  Technik"  S.  15  f.  mit  Zu- 
grundelegung Stoy  scher  Vorlesungen2)  und  schliesst  mit  dem 
Satze:    „Es  muss  m.  E.  in  die  Augen  fallen,  dass  dieses  ganze 


1  II.  111.  Siehe  S.  195  f. 

*  In  dieser  Schilderung  findet  sich  die  ziemlich  grobe  Un- 
genauigkeit .  dass  als  ..die  Bedingungen  der  Aufmerksamkeit" 
bezeichnet  wird,  was  doch  nur  die  Bedingungen  der  primitiven 
Aufmerksamkeit  ausmacht.  Überdies  scheint  Gleichmann  zu 
glauben,  dass  Stoy  in  diesem  Punkte  etwas  sachlich  Neues  und 
Eigenartiges  geschaffen  habe.  Denn  er  sagt  in  einer  Anmerkung 
dazu:  „Herbart  bespricht  dies  Gebiet  nur  sehr  kurz.  Will- 
mann  I.  414  f."  (An  diesem  zitierten  Orte  handelt  nämlich 
Herbart  von  den  „Manieren  des  Unterrichts".)  In  Wahrheit  ist 
in  alledem,  was  von  Stoys  Ausfuhrungen  berichtet  wird,  nicht 
ein  einziger  Gedanke,  der  nicht  aus  Her  bart  entlehnt  wäre: 
das  Neue  reduziert  sich  auf  den  Namen  „Didaktische  Technik 
nach  ihrer  subjektiven  Seite '.  Nur  hat  Herbart  sehr  weislich 
nicht  alles  dies  in  dem  Kapitel  von  den  Manieren  des  Unter- 
richts behandelt,  sondern  anderwärts  (vgl.  z.  B.  im  Umriss  das 
Kapitel  von  den  Bedingungen  des  Interesse);  denn  er  konnte 
bei  weitem  nicht  alles,  z.  B  durchaus  nicht  die  Massregeln,  die 
aus  der  Bücksicht  auf  die  Bedingungen  der  Aufmerksamkeit 
folgen,  zu  den  Manieren  des  Unterrichts  rechnen.  In  Ansehung 
der  Manieren  gestattet  er  ja  der  individuellen  Zufälligkeit 
freien  Baum,  „sofern  es  nicht  wesentlich  schadet".  Gl  eich - 
mann  ist  freilich  der  rigorosen  Ansicht,  „auch  hierin  solle 
nichts  dem  Zufall  überlassen  bleiben/1    (S.  17.) 
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Rüstzeug  der  pädagogischen  Technik  sich  den  vier  formalen 
Grundbegriffen  Herbarts  unterordnet."  Ich  gestehe,  es  ist 
mir  nicht  so  ganz  in  die  Augen  gefallen;  ich  habe  z.  B.  nicht 
so  recht  sehen  können,  unter  welche  Stufe  etwa  die  Beruhigung 
der  bewegten  Gemüter,  vernehmliche  Sprache  u.  dergl.  sich  wohl 
unterordne.  Da  übrigens  weder  Herbart  noch  auch  Stoy  dieses 
„pädagogische  Rüstzeug"  den  Stufen  ausdrücklich  untergeordnet 
haben,  lassen  wir  diesen  nebensächlichen  Gedanken  auf  sich  be- 
ruhen. — 

Überblickt  man  alles,  was  bisher  über  die  Lehre  Herbarts 
von  den  Stufen  auseinander  gesetzt  ist,  so  gewinnt  man,  scheint 
mir,  nicht  den  Eindruck,  als  sollten  die  vier  Stufen  innerhalb 
einer  „Gruppe"  immer  oder  auch  nur  der  Regel  nach  unmittel- 
bar hintereinander  durchlaufen  werden.  Vielmehr  scheint  es, 
die  einzelnen  Bestandteile,  welche  zu  einer  solchen  Gruppe  zu- 
sammentreten, brauchen  durchaus  nicht,  ja  werden  wirklich  in 
der  Regel  nicht  alle  zugleich  gelehrt  werden,  sondern  der  eine 
heute,  der  andere  morgen,  und  erst  nachdem  sie  dann  wieder 
bei  passender  Gelegenheit  in  noch  zufällige  Verknüpfungen  ge- 
bracht sind,  tritt  die  Sammlung  zur  Gruppe  ein. 

Nun  fordert  aber  Herbart  im  „Lehrbuch  der  Psycholo- 
giea  §  210,  „dass  Vertiefung  und  Besinnung  gleich  einer 
geistigen  Respiration  stets  mit  einander  abwechseln  sollen.  Die 
Vertiefung  geschieht,  indem  einige  Vorstellungen  nach  einander 
in  gehöriger  Stärke  und  Reinheit  (möglichst  frei  von  Hemmungen) 
ins  Bewusstsein  gebracht  werden.  Die  Besinnung  ist  Sammlung 
und  Verbindung  dieser  Vorstellungen.  ...  Je  vollkommener  und 
sauberer  diese  Operationen  vollzogen  werden,  desto  besser  ge- 
deiht der  Unterricht."  Damit  vergleiche  man  die  Stelle  aus 
Herbarts  Abhandlung  „Über  die  dunkle  Seite  der  Pädagogik tf 
(bei  Willmann  II  284):  „Was  in  meiner  AUg.  Päd.  über 
den  Wechsel  der  Vertiefung  und  Besinnung  als  über  die  stets 
notwendige  geistige  Respiration  gesagt  ist1),  das  kann  man, 
wenn  schon  den  Sinn  dieser  Ausdrücke  nicht  völlig  erschöpfend 
.  . .  so  ausdrücken:  wenn  eine  Reihe  von  Auffassungen  eine  ge- 
wisse Hemmungssumme  hat  anwachsen  machen,  so  muss  man 
dieselbe  zuvor  sich  senken  lassen,  ehe  man  weiter  gehen  darf. 
Dieses  Gesetz  der  gehörigen  Interpunktion  beim  Unterricht,  wie 
man  es  nennen  könnte,  enthält  gleichwohl  nicht  die  ganze  Be- 
deutung jener  Worte;  denn  Besinnung  ist  nicht  blosses  Sinken- 


1  Dieser  Ausdruck  findet  sich  in  der  Allg.  Päd.  nicht. 
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lassen  einer  Hemmungssumme,  sie  ist  Verschmelzung  des  zuvor 
einzeln  und  in  geteiltem  Bewusstsein  Aufgefassten.a  Hieraus 
ergiebt  sich,  der  Vergleich  mit  der  Respiration  ist  streng  zu 
nehmen.  Wie  Ein-  und  Ausatmen  muss  stets  im  Unterricht 
Vertiefung  und  Besinnung  abwechseln,  und  zwar  so,  dass  nach 
einer  —  je  nach  der  Fähigkeit  der  Schüler  längeren  oder 
kürzeren  —  Reihe  von  Auffassungen  ein  Ruhepunkt  eintritt,  an 
welchem  nicht  blos  die  Hemmungssumme  Zeit  zum  Sinken  erhält, 
sondern  auch  die  eben  vorher  aufgefassten  Vorstellungen  ein- 
heitlich zusammengefasst  werden.  So  verlangt  Herbart  in 
bezug  auf  den  Geschichtsvortrag:  „Es  müssen  Ruhepunkte  ein- 
treten, weil  sonst  der  Wechsel  von  Vertiefung  und  Besinnung 
nicht  kann  erreicht  werden;  ja  schon  weil  die  Reihenbildung 
sonst  misslingt,  indem  das  Nachfolgende  von  dem  Vorhergehenden 
eine  Hemmung  erleidet u  (II  604.)  Nun  frage  ich:  Habe  ich 
jedesmal,  wenn  ich  im  Unterricht  einen  solchen  Haltepunkt  ein- 
treten und  die  eben  vorher  anfgefassten  Vorstellungen  einheit- 
lich zusammenfassen  lasse,  —  habe  ich  da,  bei  diesem  Wechsel 
von  Vertiefung  und  Besinnung,  auch  jedesmal  die  vier  Stufen 
durchlaufen?  Das  ist  aber  nur  die  schon  früher  aufgeworfene 
Frage:  Ist  jeder  Wechsel  von  Vertiefung  und  Besinnung  mit 
dem  Durchlaufen  der  vier  Stufen  identisch  ?  Oder  ist  der  Wechsel 
von  Vertiefung  und  Besinnung  ein  allgemeinerer  Begriff,  von 
dem  das  Durchlaufen  der  Stufen  eine  besondere,  komplizierte 
Art  darstellt? 

Gleichmanns  Abhandlung  beruht  auf  der  Voraussetzung, 
dass  jeder  Wechsel  von  Vertiefung  und  Besinnung  ein  Durch- 
laufen der  vier  Stufen  repräsentiere.  Nach  ihm  durchläuft  jede 
Apperzeption  jeder  Reihe  die  vier  Stufen.  (51.)  Er  untersucht 
die  Frage,  was  denn  eigentlich  ein  „kleinstes  Glied"  sei,  inner- 
halb dessen  die  vier  Stufen  zu  durchlaufen  sind,  und  gelangt 
nach  einigem  Umschweif  zu  dem  Resultat,  es  sei  eine  Reihe. 
Dies  ist  nun  allerdings  selbstverständlich;  denn  wenn  System, 
Anordnung  hergestellt  ist,  so  muss  das  Ergebnis  etwas  irgendwie 
ReihenfÖrmiges  sein.  Herbart  sagt  lieber:  Gruppe,  weil  das 
System  nicht  bloss  Nebengeordnetes,  sondern  auch  Über-  und 
Untergeordnetes  enthält.  Doch  es  mag  bei  der  „Reihe"  bleiben. 
Also:  wo  für  Klarheit  des  Einzelnen,  Association,  System,  Methode 
nach  einander  gesorgt  ist,  da  ist  das  Ergebnis  ohne  Zweifel 
eine  wohlgeordnete  Reihe  von  Vorstellungen,  deren  jede  einzeln 
für  sich  klar  und  vor  der  Zusammenfassung  in  die  auser- 
wählte Reihe  in  zufällige  Verbindungen  gesetzt  ist,  überdies  eine 
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Eeihe,  die  auch  methodisch  durchlaufen  worden  ist.  Darum 
aber,  weil  das  Resultat  der  vier  Stufen  eine  solche  Reihe  ist, 
gilt  natürlich  noch  nicht  die  Umkehrung  des  Satzes,  nämlich 
dass  bei  jeglicher  Aneignung  jeder  Reihe  die  vier  Stufen  zu 
durchlaufen  seien.  Die  Reihe,  auf  welche  die  Stufen  angewandt 
sind,  ist  ja  eine  Reihe  von  ganz  eigentümlicher,  soeben  näher 
bezeichneter  Art. 

Gleichmann  gründet  seine  Behauptung,  dass  jede  Apper- 
zeption einer  Reihe  die  Stufeu  Herbarts  durchlaufe,  auf  die 
Stelle  aus  der  „Allg.  Päd."  (I  384),  wo  Herbart  den  Begrift 
der  Stufen  zuerst  einführt.  Ich  muss  dieselbe  des  Zusammen- 
hangs wegen  hierhersetzen:  „Die  Vertiefungen  sollen  wechseln; 
sie  sollen  in  einander  und  in  Besinnung  übergehen ;  die  Be- 
sinnung wiederum  in  neue  Vertiefung.  Aber  jede  für  sich  ist 
ruhend.  Die  ruhende  Vertiefung,  wenn  sie  nur  reinlich  ist  und 
lauter,  sieht  das  Einzelne  klar.  (Denn  alsdann  ist  sie  lauter, 
wenn  alles,  was  im  Vorstellen  eine  trübe  Mischung  macht,  fern 
bleibt,  —  oder,  durch  die  Sorge  des  Erziehers  entmischt, 
mehreren  und  verschiedenen  Vertiefungen  einzeln  dargeboten  wird.) 
Der  Fortschritt  einer  Vertiefung  zur  anderen  associiert  die  Vor- 
stellungen. (Mitten  unter  der  Menge  der  Associationen  schwebt 
die  Phantasie;  sie  kostet  jede  Mischung  und  verschmäht  nichts 
als  das  Geschmacklose.  Aber  die  ganze  Masse  ist  geschmacklos, 
sobald  alles  in  einander  fliesseu  kann;  und  es  kann  es,  wenn 
nicht  die  klaren  Gegensätze  des  Einzelnen  es  verhüten.)1  Ruhende 
Besinnung  sieht  das  Verhältnis  der  Mehrern;  sie  sieht  jedes 
Einzelne,  als  Glied  des  Verhältnisses,  an  seinem  rechten  Ort. 
Die  rechte  Ordnung  einer  reichen  Besinnung  heisst  System.2) 
(Aber  kein  System,  keine  Ordnung,  kein  Verhältnis  ohne  Klar- 
heit des  Einzelnen.  Denn  Verhältnis  ist  nicht  in  der  Mischung ; 
es)  besteht  nur  unter  getrennten  und  wieder  verbundenen  Gliedern. 
Der  Fortschritt  der  Besinnung  ist  Methode.  Sie  durchläuft  das 
System,  produziert  neue  Glieder  desselben  und  wacht  über  die 
Konsequenz  in  seiner  Anwendung."  Hierzu  bemerkt  Gleich- 
mann:   „Was   ergiebt  sich  aus  diesen  Worten?     „„Der  Fort- 


1  Die  eingeklammerten  Stellen  hat  Gleichmann  weggelassen 
in  seinem  Citate. 

*  In  der  Willmannschen  Ausgabe  steht  der  Druckfehler: 
„Die  reiche  Ordnung"  etc.,  und  diese  falsche  Lesart  ist  trotz 
ihres  Widersinnes  sehr  vielfach ,  aurh  von  Gleichmann,  weiter 
verbreitet  worden.  Will  mann  notiert  den  Druckfehler  am 
Ende  den  zueilen  Bandes. 
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schritt  einer  Vertiefung  zur  andern  associiert  die  Vorstellungen.44" 
Association  der  Vorstellungen  entsteht  also,  wenn  die  in  ruhender 
Vertiefung  eben  zuvor  einzeln  klar  gesehenen  Vorstellungen 
in  fortschreitender  Vertiefung  zu  einer  Reihe  zusammentreten. 
Von  anderen,  als  den  eben  in  ruhender  Vertiefung  bearbeiteten, 
zur  Klarheit  erhobenen  einzelnen  Vorstellungen  ist  zunächst  in 
keiner  Weise  die  Rede.  Association  ist  schon  die  Verknüpfung 
der  einzelnen  geklärten  Vorstellungen  eines  eben  in  Arbeit  ge- 
nommenen Wissensstoffes,  der  Herbarts  Stufe  der  Klarheit 
durchlaufen  hat."  (39  f.) 

Wir  wollen  hier  zunächst  einen  Punkt  festhalten,  der 
späterhin  von  Bedeutung  sein  wird.  Nämlich  der  Satz:  „Der 
Fortschritt  einer  Vertiefung  zur  andern  associiert  die  Vorstellungen" 
darf  nicht  etwa  zu  der  Auffassung  verleiten,  als  ob  Association 
dann  entstehe,  wenn  soeben  eine  Vertiefung  beendet  ist  und 
nun  zu  einer  zweiten  Vertiefung  vorgeschritten  wird.  Das  wäre 
ja  keine  Association  von  zuvor  einzeln  klar  aufgefassten 
Vorstellungen.  Nun  wolle  man  hier  weiter  folgendes  erwägen. 
Es  liegt  in  Herbarts  Worten  offenbar  kein  Anhalt  für  die 
Behauptung  Gleichmanns,  die  in  der  Association  zusammen- 
tretenden Vorstellungen  müssten  oder  sollten  eben  zuvor  einzeln 
klar  gesehen  sein.  Zuvor  wohl;  aber  eben  zuvor  steht  nicht 
da.  Vielmehr  bleibt  hier  noch  ganz  unbestimmt,  wie  lange 
zuvor?  Diese  Frage  erörtert  Her  bar t  ausdrücklich  erst  später; 
und  auch  dann  sagt  er  nicht  geradezu:  eben  zuvor.  Gleich- 
mann s  Auslegung  wäre  nur  richtig,  wenn  schon  feststünde, 
was  erst  bewiesen  werden  soll,  dass  nämlich  die  Stufen  gleich 
hinter  einander  bei  jeder  Reihe  zu  durchlaufen  seien.  Indes 
wir  wollen  entgegenkommend  sein  und  sagen :  Da  es  unbestimmt 
bleibt,  wie  lange  zuvor,  so  ist  wenigstens  der  Fall  nicht  aus- 
geschlossen, dass  die  in  der  Association  zu  verknüpfenden 
Vorstellungen  eben  zuvor  einzeln  geklärt  sind.  Dann  können 
wir  allerdings  weiter  einräumen ,  dass  es  zum  behuf  der  Asso- 
ciation nicht  gerade  nötig  sei,  über  den  Kreis  der  eben  einzeln 
geklärten  Vorstellungen  hinauszugehen.  Doch  müssen  wir  wiederum 
konstatieren,  dass  Her  hart  über  diesen  Punkt  im  Citat  eben- 
falls nichts  aussagt,  weder  ob  man  darüber  hinausgehen  solle, 
noch  ob  man  nicht  darüber  hinausgehen  solle.  Indes  ist  ersteres 
jedenfalls  das  Näherliegende,  denn  er  redet  von  der  „Menge 
der  Associationen44.  Aber  wir  wollen  davon  absehen  und  uns 
einmal  mit  Gl  eich  mann  auf  die  eben  zuvor  geklärten  Vor- 
stellungen  beschränken.      Wie  geschieht   nun    die    Association? 
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„Der  Fortechritt  einer  Vertiefung  zur  andern  associiert  die 
Vorstellungen. u  Also,  sagt  Gleichmann,  entsteht  Association, 
wenn  diese  einzeln  klar  gesehenen  Vorstellungen  zu  einer 
Reihe  zusammentreten.  Also?  Warum  zu  einer  Reihe?  Her- 
bart sagt  doch  kein  Wort  von  einer  Reihe!  Aber  Gleich- 
mann interpretiert  so:  Association  ist  fortschreitende  Vertiefung, 
„nämlich  von  einem  Gliede  zum  andern  fortschreitende u.  (42). 
Das  steht  aber  wieder  nicht  bei  Her  bar t.  „Der  Fortschritt 
einer  Vertiefung  zur  andern tf  heisst  doch  nicht  ohne  weiteres: 
Der  Fortschritt  der  Vertiefung  von  dem  einen  Gliede  zum  andern 
der  Reihe  nach.  Jener  Satz  Herbarts  kann  vielmehr, 
wenn  er  mit  seinen  sonstigen  Äusserungen  übereinstimmend  aus- 
gelegt werden  soll,  nichts  anderes  bedeuten  als  dies:  Während 
bei  der  ruhenden  Vertiefung  das  Gemüt  sich  ganz  in  Einzelnes 
versenkt,  hat  die  fortschreitende  Vertiefung  zu  bewerkstelligen, 
das«  der  Zögling  lernt,  von  dem  Gegenstand  einer  Vertiefung 
zu  dem  einer  anderen  überzugehen,  ohne  dabei  den  ersten  aus 
den  Augen  zu  verlieren.  Es  entsteht  also  Association  schon 
dann,  wenn  von  den  klar  aufgefassten  Vorstellungen  bald  dies, 
bald  jenes  Paar  zusammengestellt  wird,  ohne  dass  sie  überhaupt 
sämtlich  zu  einer  Reihe  zusammentreten.  Es  muss  also  nicht 
eine  Reihe  sein.  Natürlich  aber  ist  es  auch  Association,  wenn 
sie  zu  einer  Reihe  zusammentreten,  wiewohl  nicht  eben  eine 
reichhaltige  Assoziation,  wenn  sie  nur  zu  e  i  n  e  r  Reihe  zusammen- 
treten. Herbart  wünscht  bei  der  Association  mancherlei 
zufällige  Verknüpfungen. 

Also:  Herbart  sagt  nicht,  dass  die  auf  der  Association 
zusammentretenden  Vorstellungen  eben  zuvor  einzeln  aufgefasst 
sein  sollen;  er  sagt  ferner  nicht,  dass  die  Association  sich  auf 
den  Kreis  der  eben  zuvor  einzeln  aufgefassten  Vorstellungen 
beschränke;  er  sagt  endlich  nicht,  dass  in  der  Association  diese 
Vorstellungen  zu  einer  Reihe  zusammentreten.  Dennoch  konnten 
wir  bis  hierher  Gleichmann  noch  folgen;  denn  wenn  sich 
eine  Association  einmal  nur  auf  eben  zuvor  einzeln  klar  ge- 
machte Vorstellungen  beschränkt  und  dieselben  in  eine  Reihe 
zusammentreten  lässt,  so  wäre  dies  noch  allenfalls  vor  der  Lehre 
Herbarts  von  den  Stufen  zu  rechtfertigen.  Dagegen  könnten 
wir  Gleichmann  unter  keinen  Umständen  mehr  folgen,  falls 
diese  Reihe  der  Association  schon  dieselbe  Reihe  sein  sollte,  die 
nachher  auch  beim  System  festgehalten  wird.  Denn  dann  wären 
die  Vorstellungen  überhaupt  nicht  in  zufällige  Ver- 
knüpfungen gesetzt,   sondern  sofort  in  die  systematische.     Dies 
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aber  ist  bei  Gleich  mann  der  Fall.  Der  Unterschied  zwischen 
Association  nnd  System  soll  nach  ihm  nicht  objektiv  in  der  Art 
der  Vorstellungsverbindung,  sondern  nur  in  dem  subjektiven  Ver- 
halten des  Zöglings  bestehen,  nämlich  darin,  dass  der  Zögling 
erkennt,  eben  die  bei  der  Association  hergestellte  Reihe  sei  zu- 
gleich die  vorzügliche  Reihe  im  Vergleich  gegen  andere,  die 
auch  ans  den  einzelnen  Vorstellungen  hätten  gebildet  werden 
können.  Ja,  wie  soll  denn  der  Zögling  zu  dieser  Erkenntnis 
kommen,  wenn  er  nicht  wirklich  vorher  andere  mögliche  Ver- 
knüpfungen versucht  hat?  Herbarts  Forderung  zufälliger,  nicht 
systematischer  Verknüpfungen  auf  der  Stufe  der  Association 
spricht  sich  auch  an  der  von  Gleichmann  interpretierten  Stelle 
(I  384)  deutlich  genug  aus.  Denn  gleich  nach  dem  Satz,  dass 
der  Fortschritt  einer  Vertiefung  zur  anderen  die  Vorstellungen 
associiere,  fährt  ja  Herbart  fort:  „Mitten  unter  der  Menge 
der  Associationen  schwebt  die  Phantasie"  etc.  Wo  soll  aber 
die  Menge  der  Associationen  herkommen,  wenn  bloss  eine,  und 
zwar  eine  systematische  Reihe  hergestellt  wird  ?  Und  wie  kann 
die  Phantasie  unter  oder  innerhalb  dieser  systematischen  Reihe 
schweben?  Im  System  herrscht  die  Phantasie  nicht!  Gleich- 
mann  findet  sich  mit  jenem  Satz,  den  er  übrigens  ausserhalb 
seines  Zusammenhangs  zitiert,  auf  eine  etwas  sonderbare  Weise 
ab.  (42  f.)  Er  benutzt  ihn  als  Anlass  zu  einigem  „  Wörter - 
gerassei u  gegen  „geisterstarrende  Drillung"  und  beschliesst  diese 
Ergie88ung  mit  der  Erinnerung  an  den  erziehenden  Lehrer,  seine 
Arbeit  sei  nicht,  „die  Geister  seiner  Zöglinge  in  die  Fesseln 
eines  tötenden  Mechanismus  zu  schlagen,  dass  ihnen  die  freie 
Beweglichkeit  der  Gedankenverbindung  geraubt  wird.  Seine 
Arbeit  ist,  jene  „wohlthätige  Leichtigkeit  der  Associationen"  zu 
erzeugen.  Nur  gehört  dazu  (wozu?),  dass  die  fortschreitende 
Vertiefung  zur  ruhenden  Besinnung  wird."  —  Wäre  es  nicht 
besser  gewesen ,  dem  erziehenden  Lehrer  einigen  Bericht  zu 
geben,  wie  denn  für  diese  wohlthätige  Leichtigkeit  der  Asso- 
ciationen zu  sorgen  sei?  Denn  das  ist  doch  gerade  die  Frage! 
Und  es  ist  doch  gewiss  schlecht  dafür  gesorgt,  wenn  die  einzelnen 
Vorstellungen  bloss  zu  Einer  Reihe  zusammentreten.  Und  da- 
durch, dass  die  fortschreitende  Vertiefung  zur  ruhenden  Besinnung 
wird,  ist  ja  für  jene  Leichtigkeit  auch  nichts  gethan. 

Gleichmann  stützt  sich  indes  für  seine  Ansicht  mit  Nach- 
druck auf  den  Satz:  „die  Vertiefungen  sollen  in  einander  und 
in  die  Besinnung  übergehen."  Dieses  „Übergehen"  deutet  er, 
wie    folgt.      Die   Begriffe    der  Vertiefung    und   Besinnung    und 
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ebenso  die  der  vier  Stufen  seien  „zwar  logisch  scharf  unter- 
schieden, aber  nicht  mechanisch;  vielmehr  seien  sie  organisch 
mit  einander  verbunden."  (42)  Diese  übel  berüchtigten  Fremd- 
wörter bedeuten  in  diesem  Fall  auf  deutsch:  man  kann  nicht 
genau  angeben,  wo  das  Eine  aufhört  und  das  Andere  anfangt, 
sie  gehen  eben  in  einander  über.  „Bei  Herbart  geht  die  fort- 
schreitende Vertiefung  (Association)  in  ruhende  Besinnung  (System) 
viel  öfter  und  unmerklicher  (!)  über,  als  es  nach  der 
Zillerschen  Auffassung  möglich  ist."  (42)  Daher  muss  natürlich 
die  Verknüpfung  der  Association  schon  dieselbe  sein,  wie  die 
des  Systems.  Sonst  könnte  ja  die  fortschreitende  Vertiefung 
nicht  in  ruhende  Besinnung  übergehen,  die  Association  könnte 
nicht  System  werden.  Und  das  soll  sie  doch  nach  Gleich  mann. 
Denn  dadurch,  dass  der  Schüler  erkennt,  die  durch  die  Association 
hergestellte  Reihe  sei  zugleich  die  vorzügliche,  „dadurch,  aber 
eben  auch  erst  dadurch,  geht  die  Vertiefung  in  Besinnung  über, 
wird  die  Association  zum  System."  (!  S.  44).  Bestärkt 
wird  Gleichmann  in  dieser  Auffassung  auch  noch  durch  die 
früher  zitierte  Stelle  aus  dem  Lehrbuch  der  Psychologie:  „Die 
Besinnung  ist  Sammlung  und  Verbindung  dieser  Vor- 
stellungen. u  „ Also ,  sagt  Gleichmann,  zur  Sammlung  und 
Verbindung  eben  dieser  eben  nach  einander  ins  Bewusstsein  ge- 
brachten Vorstellungen  gehört  schon  Besinnung.  Ist  aber 
Sammlung  und  Verbindung  dieser  Vorstellungen  nach  dem  oben 
Ausgeführten  etwas  anderes  als  Association  derselben?"  (40) 
Natürlich,  nachdem  er  angenommen  hat,  die  Association  bestehe 
darin,  dass  die  eben  klar  gesehenen  Vorstellungen  zu  einer  Reihe 
zusammentreten  und  sogar  zu  derselben  Reihe,  die  auch  im 
System  beibehalten  wird,  so  nennt  er  nun  die  Sammlung  und 
Verbindung  dieser  Vorstellungen  Association.  Da  sie  aber 
Herbart  Besinnung  nennt,  so  kommt  begreiflicher  Weise  der 
Schluss  heraus,  Association  und  Besinnung  (oder  wenigstens 
System)  seien  eigentlich  dasselbe,  die  erste  gehe  „unmerklich" 
in  die  zweite  über.  Und  daraufhin  schreibt  nun  Gleich  mann 
solche  Sätze,  wie  den:  „Indem  die  Association  die  zweck- 
entsprechende Verschmelzung  des  zuvor  einzeln  im  Bewusstsein 
klar  Gewordenen  ordnungsmässig  zu  stände  bringt,  geht  sie  in 
Besinnung  über.  Und  das  soll  sie  ja,  weil  eine  zweckent- 
sprechende Association  ohne  Plan  und  Ordnung  (Besinnung)  gar 
nicht  zu  stände  kommen  kann."  (42) 

Nein,  es  ist  gerade  das  Wesen  der  Herbart  sehen  Association, 
für    mannigfache   zufällige  Verknüpfungen    zu    sorgen,    nicht 


Die  formalen  Stufen  bei  Herbart  and  seiner  Schale.     211 


fdr  eine  planmassige,  geordnete,  systematische  Verbindung,  and 
gerade  darum  bedient  sie  sich  des  freien  Gesprächs,  weil  sie 
nicht  nach  einem  bestimmten  Plane  verfährt.  Das  Zweckent- 
sprechende der  Association  liegt  gerade  darin,  dass  sie  keinen 
andern  Zweck  verfolgt,  als  durch  möglichst  mannigfaltige  Ver- 
knüpfungen für  leichte  Beweglichkeit  der  Vorstellungen  zu  sorgen. 
Dem  System  erst  kommt  die  „Anordnung"  zu;  diese  Rede  wäre 
ganz  sinnlos,  wenn  schon  die  Association  die  zweckentsprechende 
Verschmelzung  zu  stände  brächte.  Die  Begriffe  wären  auch 
logisch  nicht  scharf  genug  unterschieden,  wenn  das,  was  Her- 
bart Besinnung  nennt,  auch  Association,  also  Vertiefung  wäre. 
Der  Ausdruck  „Übergehen"  ist  von  Gleichmann  gepresst.  Er 
bedeutet  nicht  einen  allmählichen  und  kaum  merklichen  Über- 
gang, sondern  er  will  andeuten,  dass  man  sich  die  Person 
nicht  verändert  denken  darf,  indem  Besinnung  auf  Vertiefung 
folgt:  denn  die  Person  ist  es,  die  von  einer  Vertiefung  zur 
andern  und  in  Besinnung  übergeht.  (Vergl.  I  382  Anm.)  Fährt 
doch  Herbart  sogleich  fort:  „Die  Besinnung  soll  wiederum  in 
neue  Vertiefung  übergehen. u  Es  dürfte  doch  wohl  schwer  fallen, 
irgendwie  einen  allmählichen  Übergang  von  der  fortschreitenden 
Besinnung,  der  Methode,  zu  einer  ruhenden  Vertiefung,  der  klaren 
Auffassung  eines  neuen  Einzelnen,  aufzuweisen,  und  zwar  einen 
so  allmählichen,  dass  man  nicht  genau  angeben  kann,  wo  eins 
aufhört  und  das  andere  anfängt.  Die  Bestimmungen  im  Lehr- 
buch der  Psychologie  erklären  sich  doch  wohl  so,  dass  dort  nur 
ganz  summalisch  das  Charakteristische  und  Gegensätzliche  der 
Vertiefung  und  Besinnung  im  allgemeinen  angegeben  wird, 
ohne  Rücksicht  auf  die  Spaltung  in  die  vier  Stufen,  nämlich: 

Vertiefung  Besinnung 

Eintreten  der  Vorstellungen  ins    —  Sammlung  und  Verbindung 
Bewusstsein  dieser  Vorstellungen 

Geteiltes  Bewusstsein  —   Verschmelzen  in  die  Einheit 

des  Bewusstseins. 

Erst  wenn  diese  allgemeinen  Begriffe  gespalten  werden  in 
die  vier  Stufen,  wird  die  nähere  Bestimmung  erforderlich,  data 
jene  Sammlung  und  Verbindung  durch  System  bestimmt  sein 
soll,  und  dass  die  systematische  Verbindung  durch  mannigfache 
zufällige  Associationen  vorbereitet  werden  muss:  und  diese 
Associationen  gehören  noch  zur  Vertiefung  eben  wtgen  der 
Voraussetzung,    dass  jede  neue  Auffassung   noch   Mühe    kostet, 

l;* 
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noch  Vertiefung  erfordert.  Ist  aber  dies  richtig,  sind  Vertiefung 
und  Besinnung  allgemeinere  Begriffe  als  die  vier  Stufen,  sollte 
es  dann  nicht  auch  einen  Wechsel  von  Vertiefung  und  Besinnung 
geben,  der  nicht  die  vier  Stufen  durchläuft?1) 

Gleichmann  führt  endlich  noch  einen  Punkt  für  seine 
Auffassung  an,  freilich  einen  sehr  schwachen.  Nur  dann  näm- 
lich, wenn  die  Stufen  so,  wie  er  angegeben,  auf  jede  Reihe  an- 
gewendet würden,  würden  sie  auch  „in  jeder  Stunde  eintreten 
können,  wie  dies  Stoy  mit  Herbart  verlangt."  (52)  Stoy 
verlangt  dies  nicht  geradezu,  wenigstens  in  dem  Kollegheft  von 
1863,  das  Gleichmann  zitiert,  sagt  er  nur,  dass  sie  „womög- 
lich" in  jeder  Stunde  eintreten  sollen.  Und  Herbart.?  Ich 
würde  Gleich  mann  dankbar  sein,  wenn  er  mir  die  Stelle  nach- 
wiese, wo  Her  bar  t  ein  solches  Verlangen  ausgesprochen  hat. 
Hätte  aber  Stoy  die  Stufen  Herbarts  so  aufgefasst,  wie 
Gleich  mann,  so  hätte  er  mit  dem  „Womöglich"  offenbar  viel 
zu  wenig  gesagt.  Erfordert  jede  Apperzeption  jeder  Reihe  das 
Durchlaufen  der  vier  Stufen,  nun,  so  würden  diese  Stufen  doch 
wohl   in  jeder  Stunde    viel    öfter    als    einmal    eintreten  können 


1  Es  sei  hier  gelegentlich  bemerkt,  dass  Gleichmann 
folgenden  Satz  Zillers  ganz  mit  Unrecht  rügt:  „Die  einzelnen 
Teile  müssen  dann  mit  einander  verschmolzen  oder  doch  zu 
rascher  Aufeinanderfolge  gebracht  und  in  eine  Einheit  des  Be- 
wusstseins  zusammengefaßt  werden.  Herbart  nennt  dies  Be- 
sinnung.1' (Ziller,  Allg.  Päd.  S.  275.)  Gleichmann  meint-, 
,,nur  die  Verschmelzung  in  die  Einheit  des  Bewusstseina  ist  für 
Herbart  Besinnung;  was  Ziller  vorher  nennt,  das  ist  für 
Her  hart  zur  Besinnung  erst  fortschreitende  Vertiefung,  ist 
noch  Association.  "•  (42)  Dieser  Einwand  beruht  nicht  nur  auf 
seiner  Voraussetzung  von  dem  Verhältnis  der  Association  zum 
System,  sondern  noch  obendrein  auf  einer  falschen  Zerlegung 
des  Z  i  1 1  e  r  sehen  Satzes.  Er  teilt  nämlich  den  Satz  in 
diese  zwei  Hälften:  1.  Die  Teile  müssen  mit  einander  ver- 
schmolzen oder  doch  zu  rascher  Aufeinanderfolge  gebracht 
werden  —  (dies  sei  noch  Association),  2.  und  alsdann  in  eine 
Einheit  des  Bewusstseins  zusammengefasst  werden  —  (dies  sei 
System).  In  Wahrheit  ist  jedoch  der  Satz  so  zu  teilen :  l.  Die 
Teile  müssen  mit  einander  verschmolzen  werden  (und  dann 
sind  sie  eo  ipso  in  die  Einheit  des  Bewusstseins  zusammen- 
gefasst), 2.  oder  (wenn  die  Verschmelzung  auf  einmal  nicht 
geht,  weil  es  der  Teile  zu  viel  sind)  ,  so  müssen  sie  doch  zu 
rascher  Aufeinanderfolge  gebracht  und  (dadurch)  in  eine  Einheit 
des  Bewusstseins  zusammengefasst  werden.  Und  wenn  Ziller 
dies  unter  Berufung  auf  Herbart  Besinnung  nennt,  so  ist  er 
damit  in  offenbarem  Rechte. 
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und  ganz  gewöhnlich  auch  eintreten.  Jeder  Satz,  ja  eigentlich 
schon  jedes  Wort,  ist  ja  eine  Reihe,  die  apperzipiert  werden 
mnss.  Daran  mag  nun  freilich  Gleichmann  wohl  nicht  ge- 
dacht haben.  Aber  seine  eigenen,  angeblich  Herbarts  For- 
derungen gemäss  eingerichteten  Unterrichtsbeispiele  zeigen  deut- 
lich, wie  schnell  es  geht  mit  dem  Durchlaufen  der  vier  Stufen. 
Eins  davon,  es  ist  aus  der  Praxis  entnommen,  will  ich  doch 
hierhersetzen:  „In  der  Naturkunde  eines  vierten  Schuljahres 
wurde  das  Kernhaus  des  Apfels  besprochen.  Der  Lehrer  hat 
den  Apfel  in  zwei  Teile  zerschnitten  und  läset  die  Fächer  be- 
trachten, um  die  Zahl  derselben  zu  gewinnen.  Ein  Knabe  giebt 
nun  an:  „Dies  ist  ein  Fach,  und  das  ist  auch  ein  Fach,  da  ist 
auch  noch  eins,  da  auch  und  da  auch."  Lehrer:  Wieviel  Fächer 
Bind  also  da?  „Zwei."  L.:  Zähle!  „Eins,  zwei,  drei,  vier, 
fünf."  L.:  Wieviel  Fächer  hat  das  Kernhaus?  „Fünf  Fächer 
hat  das  Kernhaus  des  Apfels  "  Der  Knabe  hatte  also  anfangs 
nur  Klarheit  des  Einzelnen  gewonnen:  Dies  ist  ein  Fach,  da  ein 
Fach  etc.,  —  aber  jedes  nur  für  sich.  Er  vollzog  sodann  eine 
Association,  indem  er  die  Reihe :  ein  Fach,  zwei,  drei,  vier,  fünf 
Fächer  bildete,  und  konnte  endlich  auch  das  System  zum  Aus- 
druck bringen:  Fünf  Fächer  gehören  zu  einem  Kernhaus."  (60) 
Die  Kritik  kann  ich  mir  wohl  sparen.  Und  unmittelbar  im 
AnBchluss  an  dies  Beispiel,  das  von  einem  Lehrseminaristen  her- 
rührt, der  „sich  keineswegs  bewusst  war,  dass  er  mit  seinen 
Fragen  und  Weisungen  ein  Durchlaufen  der  drei  ersten  Her- 
bart sehen  Stufen  veranlasste " ,  fährt  Gleichmann  fort :  „ Ich 
meine  nun,  wir  sehen  aus  dem  Vorstehenden,  dass  diese  Stufen 
wirklich  den  naturgemässen  Verlauf  bei  allem  Lernen  von  der 
kleinsten  Reihe  bis  zu  dem  verwickeltsten  Reihengeflechte  an- 
geben, dass  man  sie  beim  Lernen  lernend,  beim  Lehren  lehrend, 
beim  Philosophieren  philosophierend  durchläuft,  man  mag  sie  be- 
wusst oder  unbewusst  durchlaufen  oder  durchlaufen  lassen,  sich 
darüber  Rechenschaft  ablegen  können  oder  nicht,  ja,  man  mag 
es  glauben  oder  nicht."  (61)  Nun,  nun!  Etwas  weniger  stark 
aufgetragen  würde  doch  auch  von  Gleich manns  Standpunkt 
aus  richtiger  sein.  Das  klingt  ja,  als  ob  das  didaktisch  richtige 
Verfahren  angeboren  wäre. 

Ich  aber  bin  so  dreist,  rundweg  zu  leugnen,  dass  bei  jeder 
Apperzeption  jeder  Reihe  die  vier  Stufen  auch  nurimGleich- 
m  an  n  sehen  Sinne  durchlaufen  werden.  Ich  will  dabei  gar  nicht 
darauf  pressen,  dass  ja  jeder  Satz  und  jedes  Wort  schon  Reihen 
sind,    bei    deren  Apperzeption    natürlich   von   vier  Stufen  keine 
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Rede  ist.  Nehmen  wir  ein  Beispiel  ans  dem  Geschichtsunterricht. 
Indem  der  Lehrer  die  Geschichte  oder  nur  ein  Stück  derselben 
erzählt  resp.  quellenmäßig  lesen  lässt,  handelt  es  sich  doch 
offenbar  darum,  dass  eine  Reihe  von  den  Schülern  apperzipiert 
werde.  Dabei  wird  aber  augenscheinlich  sofort  eine  Reihe  von 
Vorstellungen  zusammengesetzt ,  die  unmittelbar  vorher  gar 
nicht  erst  einzeln  klar  gemacht  wurden.  Nun  erinnern  wir  uns 
aber,  dass  Association  voraussetzt,  die  zusammentretenden  Vor- 
stellungen seien  zuvor  einzeln  klar  gemacht.  Sollten  also  bei 
jeder  Apperzeption  einer  Reihe  die  vier  Stufen  nach  einander, 
natürlich  unmittelbar  nach  einander  durchlaufen  werden,  so 
müssen  wir  darauf  bestehen,  dass  zuerst  jede  einzelne  Vorstell- 
ung für  sich  klar  gemacht  werde,  ehe  ihre  Zusammensetzung 
beginnt.  Also  erstens,  es  fehlt  die  Stufe  der  Klarheit  des 
Einzelnen.  (Hätte  man  dabei  Z Hier 8  Stufen  vor  Augen,  so 
könnte  man  allenfalls,  freilich  auch  nur  sehr  allenfalls,  meinen, 
die  einzelnen  Vorstellungen  seien  bei  der  Analyse  geklärt  wor- 
den; aber  Herbart  kennt  die  Zill ersehe  Analyse  nicht.) 
Zweitens,  wie  treten  hierbei  Association  und  System  auseinander? 
Die  Association  sollte  nach  Gleichmann  dadurch  System 
werden,  dass  der  Schüler  erkenne,  die  durch  Association  herge- 
stellte Reihe  sei  zugleich  die  vorzügliche.  Wie  bewerkstelligen 
wir  nun  wohl  diese  Erkenntnis?  Würde  diese  Erkenntnis  auch 
nur  mit  der  Wahrheit  stets  übereinstimmen?  Die  Gedanken- 
reihe einer  Geschichtschronik,  welche  apperzipiert  wird,  braucht 
doch  durchaus  nicht  die  vorzügliche  Reihe  zu  sein.  Ganz 
schweigen  will  ich  davon,  dass  eine  Association  in  Herbarts 
Sinne  überhaupt  hier  gar  nicht  vorhanden  ist;  denn  die  Vorstellungen 
der  Geschichtsreihe  werden  ja  jetzt,  wo  sie  apperzipiert  werden 
soll,  nicht  und  zwar  vernünftiger  Weise  nicht  erst  in  andere 
Verknüpfungen  gebracht,  als  sie  in  der  Geschichtsreihe  wirklich 
haben.  Diese  Bemerkungen  genügen  wohl  schon,  um  zu  zeigen : 
Es  findet  bei  der  blossen  Apperzeption  einer  solchen  Geschichts- 
reihe kein  Durchlaufen  der  vier  Stufen  statt;  wohl  aber  findet 
ein  Wechsel  von  Vertiefung  und  Besinnung  statt,  indem  sich 
der  Schüler  sogleich  in  eine  Gedankenreihe  vertieft  und  diese 
alsdann  bei  gemachtem  Ruhepunkte  einheitlich  überschaut. 

Dieselben  Bedenken  kehren  überall  wieder,  wo  irgend 
ein  Stoff  sofort  im  Zusammenhang  dargeboten  wird.  So  stellt 
denn  auch  Willmann  den  Satz  auf,  dass  die  Stufen  Herbarts 
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auf  der  Voraussetzung  eines  zusammenhangslosen  Stoffes  beruhen. l) 
Dann  aber  ist  unzweifelhaft,  dass  nicht  überall,  wo  Wech- 
sel von  Verti  efung  und  Besinnung  stattfindet,  auch 
die  vier  Stufen  durchlaufen  werden;  denn  jenen  Wechsel 
fordert  ja  Herbart  ausdrücklich  für  zusammenhängenden 
Stoff  (den  Geschieh ts Vortrag).  Der  geistige  Respirations- 
pro z es s,  der  Wechsel  von  Vertiefung  und  Besinnung  im  all- 
gemeinen, muss  eben  überall  stattfinden,  gleichviel  ob 
der  Stoff  zusammenhängend  ist  oder  nicht,  gleichviel  auch,  auf 
welcher  der  vier  Stufen  der  Unterricht  steht,  z.  B.  auch  bei 
dem  zusammenhängenden  systematischen  Vortrag  des  Lehrers. 
Denn  überall  muss  nach  einer  Reihe  von  Auffassungen  ein  Halte- 
punkt gemacht  werden.  Wo  aber  nur  dieser  Wechsel  im 
allgemeinen  statthat,  da  ist  nicht  eine  „Gruppe*4, 
ein  „Glied"  erarbeitet;  „Gruppen"  erfordern  immer, 
da 88  die  vier  Stufen  durchlaufen  sind.  Und  das  setzt 
wieder  voraus,  dass  immer  zuerst  das  Einzelne  möglichst  ohne 
Zusammenhang  mit  Anderem  aufgefasst,  alsdann  in  zufällige 
Verbindungen  gebracht  und  erst  darnach  in  den  Zusammenhang 
der  Gruppe  gesetzt  wird.  Eine  „kleinste  Gruppe"  wäre 
demnach  ein  kleinstes  systematisches  Ganzes 
mehrerer  zusammengehöriger  z.  B.  botanischer,  geo- 
graphischer, mathematischer  Vorstellungen.  Daraus  würde 
zugleich  folgen,  dass  die  vier  Stufen  bei  Herbart  nicht 
das  Schema  gebildet  haben  können,  wonach  (ähnlich 
wie  bei  Ziller)  die  einzelnen  Lehrabschnitte  anzueignen 
wären.  Denn  die  einzelnen  Lehrabschnitte  repräsentieren  kein 
systematisches  Ganzes;  vielmehr  wird  in  der  Regel  die  eine  zur 
Gruppe  gehörige  Vorstellung  hier,  die  andere  dort  einzeln  auf- 
treten. Wirklich  findet  sich  weder  in  Herbarts  Schriften, 
noch  in  den  mir  bekannt  gewordenen  Berichten,  welche  aus 
Herbarts  Übungsschule  erhalten  sind,  die  geringste  Andeutung, 
als  hätten  die  Stufen  zu  einem  solchen  Schema  gedient.  Auch 
Willmann  bezeichnet  die  Verwendung  der  Stufen  zur  Be- 
stimmung des  Lehrverfahrens  als  eine  Änderung,  welche  Zi  11  er 
an  Herbarts  Stufen  vorgenommen  hat.  Der  Lehrer  soll  nur, 
so  lege  ich  mir  Herbarts  Lehre  aus,  bei  allem  seinen  Unter- 
richt stets  die  Forderung  vor  Augen  haben,  dass  der  Gedankenkreis 
des  Zöglings  immer  mehr  eine  artikulierte  Masse  werden  muss, 
worin  nicht  bloss  in  dem  Verhältnis  der  Gruppen  unter  einander, 

*  Didaktik,  II.  232. 
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sondern  auch*  innerhalb  jeder  einzelnen  kleinsten  Gruppe  Klar- 
heit des  Einzelnen,  Association,  System,  Methode  herrschen  soll. 
Denn  die  anfängliche  Zerlegung  und  allmähliche  Verbindung 
des  Lehrstoffes  gilt  im  Kleinen  wie  im  Grossen  bei  „den  ver- 
schiedensten Lehrgegenständen  und  Fächern",  wiewohl  mit 
mannigfachen  näheren  Bestimmungen  „gemäss  den  Gegenständen 
und  Altersstufen."  Aber  selbst  darüber,  welches  diese  näheren 
Bestimmungen  seien,  fehlt  es  an  durchgeführter  Untersuchung. 
Vollends  das  Detail  der  Ausführungen  jener  Forderung  bleibt 
der  Umsicht  des  Lehrers  überlassen.  Er  soll  nirgends  ver- 
säumen, für  Klarheit  des  Einzelnen  zu  sorgen,  wenn  die  Er- 
fahrung dieselbe  nicht  etwa  schon  herbeigeführt  hat.  Er  soll 
jede  geeignete  Gelegenheit  benutzen,  um  für  mannigfache  Asso- 
ciationen zu  sorgen,  etwa  „durch  gelegentliche  Erwähnungen 
in  andern  Lehrstunden" ;  vielleicht  kommt  ihm  auch  hier  die  Er- 
fahrung des  Zöglings  zuhilfe  und  macht  seine  Anstrengung  unnötig, 
(cf  II  566).  Er  soll  den  richtigen  Zeitpunkt  zur  Bildung  kleinster 
und  kleiner  Gruppen  nicht  verabsäumen  u.  s.  w.  Kurz,  alle 
Weisungen,  die  sich  aus  den  vier  Stufen  ergeben,  sollen  dem 
Erzieher  stets  vor  Augen  schweben,  damit  er  denselben  in  freier 
Meisterschaft  nachkomme,  wann  und  wo  es  nötig  und  mög- 
lich ist.  *)  Aber  ganz  dasselbe  gilt  von  allen  andern  didaktischen 
Begriffen  auch.  Nicht  bloss  die  Weisungen  der  vier  Stufen,  der 
Bedingungen  der  Vielseitigkeit,  dienen  als  Leitsterne  des  Unter- 


1  Man  vergleiche  z.  B. ,  was  Dissen  sagt  in  seiner 
„Kurzen  Anleitung  für  Erzieher ,  die  Odyssee  mit  Knaben  zu 
lesen'1,  welche  von  Herbart  gebilligt  und  herausgegeben  ist: 
Die  Bildung  der  Teilnahme  „setzt  vor  allem  die  Hauptelemente 
eines  jeden  Charakters  bei  dem  Lehrer  rein  geschieden  voraus 
und  verlangt  das  Ganze  so  angeordnet,  dass  in  dem  Totalgefühl 
de 8  Knaben  gegen  eine  Person  die  Beziehungen  wieder  anzu- 
treffen sein  müssen.  Das  kann  nun  bei  Kindern  zu  sehr  in 
einander  schwinden ,  so  dass  keine  deutlichen  Bilder  im 
Gemüt  sind  von  den  Hauptseiten  der  Charaktere.  Da,  glaub1 
ich,  ist  Analyse  nötig  („Analyse44  natürlich  nicht  in  Z  i  1 1  e  rjs 
Sinn.)  Sie  müssen  dann  im  Gespräch  (Nb.  dem  Vehikel  des  ana- 
lytischen Unterrichts)  eine  oder  die  andere  Person  vornehmen 
und  mit  der  Ihnen  eigenen  Leichtigkeit  und  Behutsamkeit  jene 
Hauptseiten  wieder  hervorziehen  und  von  neuem  das  Gemüt  in 
das  Einzelne  vertiefen  und  die  Vertiefungen  associieren ;  fänden 
Sie  gar  Missgriffe  der  Art,  welche  dem  einen  beilegt ,  was  ihm 
widerstreitet  und  nur  dem  andern  zukommt,  so  müssten  Sie 
suchen,  den  Kleinen  zur  Besinnung  aufsteigen  zu  lassen,  welche 
die  Begrenzung  der  Person  ergeben  würde."     (I.  588.) 
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richte ;  vielmehr  muss  der  Erzieher  daneben  auch  stets  vor  Augen 
haben:  die  Bedingungen  des  Interesse,  die  Hauptklassen  des 
Interesse,  die  Unterscheidung  des  darstellenden,  analytischen, 
synthetischen  Unterrichts.  Und  erst  aus  der  Rücksicht  auf  alle 
diese  Begriffe  ergiebt  sich  jedesmal  das  Lehrverfahren,  welches 
bei  einem  bestimmten  Unterrichtsstoff  oder  Lehrabschnitt 
einzuschlagen  ist.  Dass  aber  bei  jedem  Lehrabschnitt  die 
vier  Stufen  vorkommen  müssten,  davon  steht  nichts  ge- 
schrieben. Gl  eich  mann  hat  ein  ganzes  langes  Kapitel  über 
die  Anwendung  der  Stnfen  Herbarts  auf  Lehrabschnitte.  Da 
sich  beiHerbart  nirgends  eine  solche  Anwendung  findet,  nach 
welcher  sich  Gleichmann  dabei  hätte  richten  können,  so  ist 
das  Ganze  ein  Versuch  auf  eigene  Faust.  Er  kommt  dabei  zu 
dem  Resultat,  dass  in  jedem  Lehrabschnitt  nicht  bloss  sämtliche 
vier  Stufen  durchlaufen  werden,  sondern  sogar  mehrere,  um  nicht 
zu  sagen  viele  Male  durchlaufen  werden.  Ich  muss  diesen  Ver- 
such für  misslungen  halten.  Einiges  aus  jenem  Kapitel  haben 
wir  schon  kennen  gelernt,  nämlich  die  Behauptung,  dass  jede 
Apperzeption  jeder  Reihe  die  vier  Stufen  durchlaufe;  es  wird 
sich  im  weitern  noch  Gelegenheit  finden,  auch  das  Übrige  zu 
besehen. 

Zunächst  muss  ich  jedoch  die  von  mir  dargelegte  Auffassung 
der  Herbartschen  Stufen  auseinandersetzen  mit  ein  paar  Stellen 
aus  Herbarts  Schriften,  welche  derselben  zu  widersprechen 
scheinen.  Solcher  Stellen  sind  mir  nur  zwei  bekannt,  und  zwar 
stehen  beide  in  der  „Allg.  Pädagogik"  von  1806.  Die  eine  ist  die 
schon  zitierte  Stelle  aus  dem  Kapitel  von  den  „Stufen  des  Unter- 
richts" (I  405):  „Überhaupt  soll  Vertiefung  der  Besinnung 
vorangehen.  Aber  wie  weit  voran,  das  bleibt  im  allgemeinen 
unbestimmt.  Gewiss  müssen  sie  so  nahe  als  möglich  beisammen 
gehalten  werden,  denn  zum  Nachteil  der  persönlichen  Einheit, 
die  durch  Besinnung  erhalten  wird,  werden  wir  keine  Vertiefungen 
wünschen;  deren  lange  und  unabgebrochene  Folge  eine  Spannung 
erzeugen  würde,  womit  der  gesunde  Geist  im  gesunden  Körper 
nicht  bestehen  könnte.  Um  also  das  Gemüt  stets  beisammen  zu 
halten,  schreiben  wir  vor  allen  Dingen  dem  Unterricht  die  Regel 
vor:  in  jeder  kleinsten  Gruppe  seiner  Gegenstände  der  Vertiefung 
und  Besinnung  gleiches  Recht  zu  geben,  also  Klarheit  jedes 
Einzelnen,  Association  des  Vielen,  Zusammenordnung  des  Asso- 
ciierten  und  eine  gewisse  Übung  im  Fortschreiten  durch  diese 
Ordnung  nach  einander  gleichmässig  zu  besorgen."  Dieses  „Also" 
scheint  anzudeuten,  dass  die  vier  Stufen  mit  Vertiefung  und  Be- 
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sinnung  identisch  sind,  nicht  bloss  eine  speziolle  Art  derselben. 
Indes  ist  hier  folgendes  zu  erwägen.  Bei  dem  geistigen  Re- 
spirationsprozess  folgt  die  Besinnung,  wie  wir  wissen,  stets  un- 
mittelbar auf  die  Vertiefung.  Hätte  Herbart  hier  an  diesen 
Prozess  gedacht,  so  wäre  es  doch  sonderbar,  dass  er  sich  in 
bezug  auf  die  Aufeinanderfolge  von  Vertiefung  und  Besinnung 
so  unbestimmt  ausdrückt.  Und  nun  bedenke  man  ferner:  Die 
Stelle  steht  in  dem  Kapitel  von  den  „Stufen  des  Unterrichts'4 , 
wo  die  Frage  erörtert  wird,  was  nacheinander  und  eins  durch 
das  andere,  und  was  hingegen  gleichzeitig  im  Unterricht  zu  be- 
treiben sei.  Für  diese  Frage  ist  der  geistige  Respirationsprozess, 
der  beständige  Wechsel  von  Vertiefung  und  Besinnung,  offenbar 
vollkommen  belanglos.  Man  kann  daraus  auch  nicht  die  geringste 
Folgerung  ableiten  für  die  Anordnung  des  Nacheinander  und 
Nebeneinander  des  Unterrichtsstoffes.  Dagegen  bedeutsam  für 
diese  Frage  ist  die  Forderung,  dass  der  Unterricht  zunächst  in 
verschiedenen  Gegenden  des  Gedankenkreises  baldmöglichst  kleinste 
und  kleine  Gruppen  von  Kenntnissen  und  Einsichten  (in  dem 
oben  angegebenen  Sinne)  zu  stände  bringen  soll ,  die  allmählich 
in  höhere  und  höhere  Besinnungen  zu  vereinigen  sind.  In  bezug 
auf  eine  solche  Gruppe  aber  ist  es  allerdings  gleichbedeutend, 
zu  sagen:  der  Vertiefung  und  Besinnung  wird  gleiches  Recht 
gegeben,  oder:  es  werden  die  vier  Stufen  durchlaufen.  In 
diesem  Zusammenhang  ist  mithin  jenes  „Also-  völlig  berechtigt 
und  nötigt  nicht  zu  der  Annahme,  dass  überhaupt  jeder  Wechsel 
von  Vertiefung  und  Besinnung  mit  dem  Durchlaufen  der  vier 
Stufen  identisch  sei.  Und  bei  dieser  Auffassung  erklärt  sich 
auch  jene  Unbestimmtheit  des  Ausdrucks  in  bezug  auf  die  Auf- 
einanderfolge von  Vertiefung  und  Besinnung  vollkommen.  Denn 
auch  die  kleinsten  Gruppen  entstehen  eben  in  der  Regel  nicht 
auf  einmal,  so  dass  die  Stufen  gleich  hintereinander  durchlaufen 
werden  könnten,  sondern  sie  bilden  sich  meist  allmählich.  Daher 
lässt  sich  wirklich  im  allgemeinen  nichts  darüber  festsetzen, 
wie  bald  nach  einander  die  Stufen  bei  einer  solchen  Gruppe 
zur  Anwendung  kommen  sollen ;  nur  muss  mit  Rücksicht  auf  die 
persönliche  Einheit  gewünscht  werden,  dass  es  so  bald  als  mög- 
lich geschieht  und  die  Vereinigung  zur  Gruppe  jedenfalls  dann 
alsbald  eintritt,  wenn  jede  einzelne  zugehörige  Vorstellung  für 
sich  klar  gemacht  und  in  einige  zufällige  Associationen  gebracht 
ist.  Da  sich  mithin  eine  durchaus  befriedigende  Erklärung  jener 
Stelle  darbietet  ohne  die  Gleichsetzung  des  Wechsels  der  Ver- 
tiefung und  Besinnung  mit  den  vier  Stufen,    so  wird   aus  eben 
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jener  Stelle  diese  Gleichsetzung  um  so  weniger  gefolgert  werden 
können,  als  uns  die  Gleichsetznng  in  die  Verlegenheit  bringen 
wurde,  dass  wir  die  vier  Stufen  in  Wirklichkeit  oft  nicht  erkennen 
können,  während  doch  ein  Wechsel  von  Vertiefung  und  Besinn- 
ung thatsachlich  vorliegt. 

Die  andere  Stelle  steht  in  der  Allg  Päd.  an  dem  Orte, 
wo  die  Stufen  zum  ersten  Male  auftreten.  Der  Zusammenhang 
ist  dieser:  es  ist  eben  der  Begriff  der  Vielseitigkeit  näher 
charakterisiert,  and  alsdann  sind  die  allgemeinen  Bedingungen 
derselben,  nämlich  Vertiefung  und  Besinnung,  entwickelt.  Im 
Übergang  zu  den  Stafen  führt  nun  Herbart  den  Teilungsgrund 
ein,  ob  das  Gemüt  in  Ruhe  oder  in  Bewegung  begriffen  sei,  „um 
die  zu  allgemeinen  Begriffe  in  die  Sphäre  der  Anwendbarkeit  herab- 
zuziehen". (I  385.)  Hiernach  könnte  es  scheinen,  als  würden 
die  allgemeinen  Begriffe  der  Vertiefung  und  Besinnung  überhaupt 
erst  anwendbar,  wenn  sie  die  näheren  Bestimmungen  der  Stufen 
angenommen  haben.  Allein  der  Zusammenhang  weist  auch  hier 
auf  die  richtige  Erklärung.  Es  handelt  sich  darum,  persönliche 
Vielseitigkeit  hervorzubringen,  also  einen  solchen  Gedankenkreis, 
wie  wir  ihn  oben  beschrieben  haben.  Der  geistige  Respirations- 
prozes8  nun,  welcher  eine  Anwendung  der  allgemeinen  Be- 
griffe der  Vertiefung  und  Besinnung  darstellt,  trägt  offenbar 
zur  Erzielung  eines  solchen  Gedankenkreises  nichts  oder  doch 
sehr  wenig  bei.  Denn  bei  der  Besinnung,  welche  in  diesem 
Respirationsprozess  erfolgt,  werden  ja  immer  nur  die  Vorstell- 
ungen gesammelt  und  verbunden,  welche  eben  zuvor  ins  Bewusst- 
sein  getreten  waren.  Das  Ziel  der  peisönlichen  Vielseitigkeit, 
das  eine  umfassende  Besinnung  über  weite,  wohlgegliederte  Teile 
des  Gedankenkreises  verlangt,  würde  bei  einem  Unterricht,  welcher 
bloss  dem  Respirationsprozess  Rechnung  trüge,  nicht  erreicht 
werden.  Um  also  auf  persönliche  Vielseitigkeit  hinzuwirken, 
müssen  die  „zu  allgemeine  Begriffe1*  der  Vertiefung  und  Be- 
sinnung in  der  That  durch  nähere  Bestimmungen  „in  die 
Sphäre  der  Anwendbarkeit  herabgezogen  werden." 

Ich  fasse  diese  Ausführungen  kurz  zusammen.  Es  ist  zu 
unterscheiden  zwischen  den  allgemeinen  Begriffen  der  Vertiefung 
und  Besinnung  und  der  besonderen  Modifikation  dieser  Begriffe, 
welche  in  den  vier  Stufen  besteht.  Nicht  jeder  Wechsel  von 
Vertiefung  und  Besinnung  ist  auch  ein  Durchlaufen  der  vier 
Stufen.  Eine  Anwendung  der  allgemeinen  Begriffe  ist  der  geistige 
Respirationsprozess,  wobei  die  Vertiefung  darin  besteht,  dass  eine 
Reihe  von  Vorstellungen  nach  einander  möglichst  frei  von  Hemm- 
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ungen  in  das  Bewusstsein  gebracht  werden,  während  die  Be- 
sinnung die  Sammlung"  and  Verbindung,  die  Verschmelzung  dieser 
Vorstellungen  in  die  Einheit  des  Bewusstseins  ist.  Bei  der  be- 
sonderen Modifikation  jener  allgemeinen  Begriffe  treten  nähere 
Bestimmungen  hinzu:  nämlich  die  Besinnung  nimmt  den  höheren 
Charakter  an,  dass  die  Verbindung  durch  System  bestimmt 
ißt  (I  378  Anm.),  und  die  Vertiefung  muss  dieses  durch  zufällige 
Verknüpfungen  der  Association  vorbereiten.  Die  vier  Stufen  finden 
bei  der  Herausarbeitung  grösserer  oder  kleinerer  „  Gruppen "  in 
dem  festgesetzten  Sinne  dieses  Wortes  Anwendung,  und  zwar 
bei  den  kleinsten  Gruppen  in  möglichst  schneller  Aufeinander- 
folge (wiewohl  nicht  gerade  unmittelbar  nach  einander),  bei  den 
grösseren  in  immer  weiteren  zeitlichen  Abständen.  —  Die  in 
diesen  Sätzen  ausgesprochene  Auffassung  der  Lehre  Herbarts 
hat  sich  mir  nach  langer  und  wiederholter  Erwägung  als  die- 
jenige herausgestellt,  welche  die  meiste  Wahrscheinlichkeit 
für  sich  haben  dürfte.  Mehr  wage  ich  nicht  in  Anspruch  zu 
nehmen.  Gerade  deswegen  konzentriert  sich  mein  Interesse  an 
dieser  Abhandlung  auf  diesen  Punkt.  Ich  bitte  recht  dringend, 
an  dieser  Stelle  kritisch  zu  verweilen,  und  werde  für  jeden 
Nachweis  eines  Irrtums  meinerseits  oder  besserer  Erklärung  ganz 
besonders  dankbar  sein.  — 

Sehen  wir  uns  nun  um  nach  den  Schicksalen,  welche  Her- 
barts Lehre  von  den  Stufen  innerhalb  seiner  pädagogischen 
Schule  erfahren  hat.  Die  Tendenz  Gleichmanns,  Zillers 
Lehre  zu  kritisieren,  hat  zu  ihrer  Kehrseite,  dass  Stoy  nicht 
bloss  gegen  die  Meinung  verteidigt  wird,  als  habe  er  den  Ge- 
danken Herbarts  von  den  Stufen  aufgegeben,  sondern  auch 
im  Gegensatz  zu  Ziller  als  der  Wahrer  der  echten  Lehre 
Herbarts  hingestellt  wird.  Ich  bekenne  hier  zunächst,  dass 
ich  an  den  kleinlichen  Eifersüchteleien,  welche  hier  und  da 
zwischen  den  Schülern  Stoys  und  Zillers  vorgefallen  sind, 
nicht  das  mindeste  Interesse  nehme,  und  dass  ich  die  Absicht 
Gleichmanns,  die  ihm  gefährdet  scheinende  Ehre  Stoys  zu 
sichern,  soweit  sie  von  solcher  Eifersüchtelei  frei  ist,  als  ein  aner- 
kennenswertes Zeugnis  der  Pietät  gegen  seinen  Lehrer  schätze.  Ich 
fürchte  nur,  er  schiesst  in  seinem  Eifer  nicht  unbeträchtlich  über 
das  Ziel  hinaus,  wenn  er  versichert,  Stoy  habe  „in  allem  (!), 
was  er  geschrieben  und  geschafft  hat,  im  Studierzimmer  und  im 
pädagogischen  Seminar,  im  Hörsaale  und  in  der  Schulstube,  im 
Unterricht  und  in  der  Erziehung,  den  Herbartschen  Gedanken 
von  den  Stufen  in  seiner  umfassenden  Bedeutung  reiner  festge- 
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halten  und  allseitiger  angewandt  als  Ziller."  (116)  Er  räumt 
zwar  ein,  dass  die  Stufen  in  Stoys  Encyklopädie  nicht  erwähnt 
werden.  Aber  wenn  die  Namen  auch  fehlten,  so  könnte  ja  die 
Sache  doch  da  sein.  Nun  sagt  aber  Gleichmann  selbst: 
„Das  Fehlen  der  Namen  der  Stufen  im  Zill  ersehen  Sinne  in 
Stoys  Schriften  und  in  den  Werken  seiner  Schüler  beweist  nur, 
dass  Stoy  die  Stufen  nicht  in  dem  engeren  Ziller  sehen  Sinne 
aufgefasst  hat,  nicht  gegen  die  Anwendung  derselben  überhaupt." 
(117.)  Da  nun  aber  die  Namen  der  Stufen  auch  im  Herbart  scheu 
Sinne  in  der  „Encyklopädie"  nicht  vorkommen,  so  könnte  man 
nach  Analogie  des  eben  zitierten  Satzes  daraus  leicht  einen  nach- 
teiligen Schluss  ziehen.  Allein  in  Wahrheit  fehlen  die  Stufen 
doch  nicht  ganz  in  Stoys  Encyklopädie,  wenigstens  wenn  man 
die  „Methodologie"  hinzurechnet,  welche  der  zweiten  Auflage 
der  Encyklopädie  im  Jahre  1878  beigegeben  wurde,  also  zu 
einer  Zeit,  als  man  infolge  der  Wirksamkeit  Zillers  bereits 
sehr  viel  von  den  Stufen  sprach.  In  dieser  Methodologie  werden 
sie  erwähnt,  und  zwar  zuerst  an  einem  Ort,  wo  sie  schlechter- 
dings niemand  suchen  kann,  nämlich  in  §  110:  „Literatur 
des  Religionsunterrichts" !  Dort  kommen  sie  auf  einmal  wie  aus 
der  Pistole  geschossen;  der  Leser  der  Encyklopädie,  wenn  er 
an  diese  Stelle  kommt,  muss  geradezu  verblüfft  sein  über  dies 
plötzliche  Auftreten  von  Stufen,  von  denen  er  doch  in  der 
ganzen  Encyklopädie  bis  dahin  gar  nichts  gehört  hat.  Ich  kann 
nicht  umhin,  diese  Art  der  Einführung  der  Stufen  gebührend 
und  nicht  ohne  Bezeugung  meines  Missfallens  hervorzuheben. 
Dabei  werden  die  Stufen  an  diesen  Stellen  ausschliesslich  zur 
Anordnung  des  Lehrganges  im  grossen  verwendet. 1  Wenn 
also  Anhänger  Zillers  auf  Grundlage  dieses  Sachverhalts  ge- 
äussert haben,  Stoy  habe  den  Herbart  sehen  Gedanken  nicht 
adoptiert,  so  waren  sie  in  ihrem  Rechte;  denn  woran  anders 
soll  sich  das  wissenschaftliche  Publikum  halten,  als  an  die 
Schriften  eines  Autors?  Nun  produziert  aber  Gleichmann 
Kollegienhefte,  die  bei  Stoys  Vorlesungen  nachgeschrieben 
sind,  und  zwar  vornehmlich  eines,  das  schon  aus  dem 
Jahre  1863  stammt;  darin  werden  die  Stufen  Herbarts 
in  kurzen  Umrissen  entwickelt.  Doch  findet  sich  in  dem 
Stoy  sehen  Diktat  die  ziemlich  grobe  Ungenauigkeit,  dass 
die  Stufen  als    die  Stufen    des  Interesse    bezeichnet  werden. 


1  Dasselbe  gilt  von  der  —  auch  nur  kurz  angedeuteten  —  An- 
wendung der  Stufen  in  Stoys  Schriften  „Von  der  Heimatskunde", 
Jena  187t»,  und  „der  Deutsche  Sprachunterricht",  3.  Aufl.  Wien  1868. 
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(29).     Sie    sind    nicht    die   Stufen    des   Interesse,    sondern    die 
Bedingungen    der    Vielseitigkeit.     Dieser    Fehler    ist    auch    auf 
Gleichmann    übergegangen    und    für    ihn    verhängnisvoll  ge- 
worden,   wie   sich   zeigen    wird.     Im  übrigen  aber  konstatieren 
wir  nunmehr  gern,  dass  Stoy  in  seinen  mündlichen  Vorträgen 
die  Stufen  zu  erwähnen    pflegte;    nur    konnten    das    diejenigen 
nicht  wissen,    welche  nicht  den  Vorzug  hatten,    diese  Vorträge 
zu  hören.     Jedenfalls    aber    wurden    die  Stufen   und   ihr  Name 
von  Stoy  nur  selten  erwähnt.     Es  ist  ein  etwas  euphemistischer 
Ausdruck,    wenn  Gleich  mann  sagt:     „Es  mag  sein,    dass  die 
Ausdrücke    für   die  Stufen    und  dieser  Name    selbst    in  Stoys 
Praxis  nicht   so   häufig  auftreten,    wie    bei  Ziller    und    seiner 
Schule.a  (35)     Er  sagt  selbst  an  einer  andern  Stelle  richtiger: 
„Stoy  sprach  von  den  Stufen  selten."  (75)    Desto  öfter,  fährt 
er  fort,  sprach  er  von  gründlicher  Vertiefung  und  sauberer  Be- 
sinnung.    In  der  Encyklopädie  jedoch,    muss   ich  hier  erinnern, 
spricht    er   auch    davon    nur    selten,    und    jedenfalls    nicht    so, 
dass  die  Wichtigkeit  und  systematische  Stellung  dieser  Begriffe 
als  der  Bedingungen  der  Vielseitigkeit  hervorträte,  wie  sie  ihnen 
bei  Herbart  zukommt,     „unbekannt  oder  wertlos, u  heisst  es 
weiter,  „waren  Stoy  deshalb  die  Herb  artschen  Stufen  keines- 
wegs.    Jeder  Wechsel  von  Vertiefung  und  Besinnung  verlief  ihm 
eben  nach  den  vier  Stnfen.1)     Vielleicht    erschienen    ihm    auch 
die  deutschen  Ausdrücke  Vertiefung  und  Besinnung  verständlicher 
und  waren  ihm  deshalb  willkommener.     Mit    den   fremden  Aus- 
drücken kann  sich,  wie  das  Beispiel  Zillers  zeigt,  jeder  wieder 
sein   besonderes   System   erbauen,    indem    er    ihnen    einen    Sinn 
unterlegt,  der  ihnen  von  vornherein  und  im  bisherigen  Gebrauche 
gar  nicht  ohne  weiteres  beigelegt  wird.    .  .  .    Und  es  ist  kein 
Zweifel,    dass   dieser  Umstand   die  Verständigung  zwischen  den 
Herbartschen  Richtungen  unter  sich  ebenso,  wie  insbesondere 
die  zwischen  der  Zili ersehen  Schule  und  andern  pädagogischen 
Richtungen  wesentlich  erschwert."     In  der  That,  ein  Seitenblick, 
der  sich  sehen  lassen  kann !     0    über    die    fremden  Ausdrücke, 
mit  denen  sich  jeder  sein  besonderes  System  erbauen  kann!   Ist 
wohl  die  Annahme  zu  kühn,  dass  man  sich  ebensogut  auch  mit 
deutschen  Ausdrücken,  z.  B.  Klarheit,  Verknüpfung,  Anordnung, 
Anwendung,    sein  besonderes  System  erbauen  kann?     Es  ist  ja 


1  Die  Richtigkeit  dieser  Ansicht,  wenn  sie  wirklich  die 
Ansicht  Stoys  war  und  nicht  etwa  bloss  von  Gleichmann  als 
solche  vorausgesetzt  wird,  dürfte  aber  nach  dem  Vorigen  zu 
bestreiten  sein. 
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allerdings  eine  Unbequemlichkeit,  wenn  zwei  Vertreter  derselben 
Wissenschaft  dieselben  termini  technici  in  anderem  Sinne  brauchen 

—  was  bekanntlich  nicht  bloss  in  der  Pädagogik  vorkommt. 
Aber  würde  die  Unbequemlichkeit  gemindert,  wenn  diese  termini 
statt  fremder  deutsche  Ausdrücke  wären  V  Sollten  also  wirklich 
die  armen  fremden  Ausdrücke  so  gefährlich  sein  und  die  Ver- 
ständigung so  wesentlich  erschweren?  Sind  die  deutschen  Schul- 
männer, welche  sich  mit  wissenschaftlicher  Pädagogik  befassen, 
so  —  borniert,  dass  sie  wegen  einiger  fremder  Ausdrücke 
sich  nicht  verständigen  können?  Ich  möchte  einen  so  belei- 
digenden Gedanken  nicht  gern  gelten  lassen.  —  In  Wahrheit 
aber  können  die  Begriffe  der  Vertiefung  und  Besinnung  eben 
die  vier  Stufen  gar  nicht  ersetzen;  denn  die  Stufen  besagen 
eben  mehr,  als  jene  Begriffe,  sie  ziehen  ja  jene  „zu  allgemeinen" 
Begriffe  in  die  „Sphäre  der  Anwendbarkeit".  Wenn  also  auch 
„jeder  Schüler  Stoys  —  nach  Gleich manns  Versicherung  (35) 

—  ihn  sehr  oft  und  sehr  eindringlich  hat  reden  hören  von  der 
rechten  Vertierung  und  Besinnung,  von  der  Sauberkeit  der 
Apperzeption,  von  der  Notwendigkeit  guter  Ordnung  und  fleissiger 
Anwendung  des  Gelernten",  so  ist  dies  alles  doch  kein  Äquivalent 
der  Lehre  Herbarts  von  den  Bedingungen  der  Vielseitigkeit. 
Noch  weniger  überzeugend  ist  aber  folgende  Beweisart:  „Dass 
die  methodischen  Darlegungen  Stoys  und  seiner  Schüler,  wo  sie 
mit  Werken  für  die  Praxis  hervorgetreten  sind,  nicht  nach  den 
Grundsätzen  der  Herbart  sehen  Psychologie  gearbeitet  seien, 
dafür  erwarten  wir  erst  noch  den  Beweis.  Sind  sie  es  aber, 
so  darf  man  sich  darüber  wohl  beruhigen,  dass  auch  in  ihnen 
nach  dem  Gesetze  des  Wechsels  von  Vertiefung  und  Besinnung, 
also  (!)  nach  den  Stufen  Herbarts  verfahren  ist.  Man  suche 
nur  nicht  die  Namen  allein,  sondern  prüfe  die  Formen  des  Ver- 
fahrens." (118)  Dies  ist  sprunghaft.  WTer  nach  den  Grund- 
sätzen der  Herbartschen  Psychologie  verfährt,  braucht  damit 
noch  nicht  nach  den  Grundsätzen  der  Herbartschen  Pädagogik 
zu  verfahren.  Denn  er  könnte  ja  der  Ansicht  sein,  dass  die 
Anwendungen,  welche  Herbart  in  seiner  Pädagogik  von 
seiner  Psychologie  macht,  nicht  durchweg  glücklich  seien;  oder 
er  könnte  leicht  auch  Herbarts  pädagogische  Anwendungen 
der  Psychologie  oder  überhaupt  Herbarts  Pädagogik  nicht 
richtig  verstanden  haben,  und  andere  Möglichkeiten  mehr.  Er 
könnte  daher  die  Pädagogik  Herbarts  z.  T.  verlassen  und 
doch  seinem  Verfahren  die  H  erb art sehe  Psychologie  —  mehr 
oder  minder  glücklich  —  zu  gründe  legen.  Daraus,  aas  dieser  Zu^ 
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grundelegung,  folgt  also  nicht  im  mindesten,  dass  die  Herb  an- 
sehen Begriffe  der  Vertiefung  und  Besinnung  und  der  vier  Stufen 
wirklich  zur  Anwendung  kommen.  Waitz  z.  B.  baut  seine 
Pädagogik  ohne  Zweifel  auf  eine  Psychologie,  die  im  wesentlichen 
Herbartsch  ist;  aber  jene  Begriffe  treten  vollkommen  zurück, 
er  erwähnt  die  Stufen  einmal  gelegentlich  in  einer  Anmerkung. 
Überhaupt  hat  die  Theorie  der  Stufen  in  der  älteren  Generation 
Herbart  scher  Pädagogen  nur  wenig,  fast  gar  keine  Beachtung 
gefunden,  soweit  ich  die  Litteratur  kenne;  vermutlich  war  ihri?n 
diese  Theorie  zu  dunkel  oder  vielleicht  für  die  Praxis  nicht 
handlich  genug. 

Doch  ich  will  hier  gar  nicht  zu  Gericht  sitzen  über  die 
für  mich  gleichgiltige  Frage,  ob  Stoy  Herbarts  Lehre  wirklich 
allseitig  und  richtig  erfasst  habe  oder  nicht;  mag  ein  jeder, 
dem  daran  liegt,  sein  eigen  Urteil  darüber  bilden  und  haben. 
Jedenfalls  hat  Stoy  die  Lehre  von  den  Stufen,  soweit  davon 
Bericht  vorliegt,  weder  näher  erklärt  noch  ergänzt  oder  fort- 
gebildet noch  endlich  kritisiert.  Eben  darum  gehe  ich  auf  ihn 
nicht  weiter  ein.  Ähnlich  verhält  es  sich  ra.  E.  auch  bei  Kern. 
Dagegen  findet  sich  eine  Kritik  der  Herbar  t  sehen  Stufen  in 
Willmanns  Didaktik  (II  230),  welche  zwar  kurz,  aber  für  uns 
sehr  wichtig  ist.  Willmann  beschäftigt  sich  a.  a.  0.  mit  den 
psychologischen  Momenten  der  Aneignung  und  hat  eine  drei- 
gliedrige Stufenfolge  dieser  Momente  entwickelt,  nämlich  die 
Reihe :  Auffassen ,  Verstehen ,  Anwenden.  Er  nennt  diese 
Momente  auch  das  empirische,  das  logische,  das  technische.  Auf 
diese  dreigliedrige  Reihe  sei  nun  die  pädagogische  Reflexion 
allenthalben  gestossen,  doch  habe  erst  Herbart  die  Stufenfolge 
der  Aneignung  als  Prinzipien  der  Didaktik  verwendet.  „Allein 
seine  Psychologie,  welche  das  Denken  und  die  Bethätigung  auf 
das  Vorsteilen  zurückzuführen  unternimmt,  ist  der  Fassung  und 
Begrenzung  der  einschlägigen  Begriffe  nicht  günstig ;  es  liegt  in 
der  Natur  der  Sache,  dass  der  Nominalismus  eine  Reihe,  deren 
Angel-  und  Drehpunkt  das  Denken  ist,  nur  unvollkommen  her- 
stellen kann."  Willmanns  philosophischer  Standpunkt  ist,  wie 
man  hieraus  entnehmen  kann,  der  logische  Realismus,  dem  die 
allgemeinen  Begriffe  das  Reale  und  Wesen  und  Prinzip  alles 
Besonderen,  Bestimmten,  Individuellen  sind.  Und  zwar  tritt  sein 
logischer  Realismus  mit  wesentlicher  Anlehnung  an  die  Scholastik 
auf.  Sein  psychologischer  Standpunkt  ist  dementsprechend  die 
Seelenvermögentheorie.  Das  Denken  geschieht  nach  ihm  ver- 
mittelst  der    „intellektuellen   Funktionen tf,    wie   das   empirische 
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Auffassen  mit  den  „sensiblen",  das  Anwenden  mit  den  „poietischen 
Funktionen. u  Die  Seelen  Vermögentheorie  ist  übrigens  kein  aus- 
schliessliches Charakteristikum  jenes  philosophischen  Standpunktes; 
auch  sehr  viele  Nominalisten,  ja  alle  vor  Herbart,  haben  das 
Denken  aus  einem  Seelenvermögen  abgeleitet.  Warum  nun  eine 
Philosophie,  welche  die  allgemeinen  Begriffe  nicht  für  real  hält, 
eine  Reihe,  deren  Angelpunkt  das  Denken  ist,  nur  unvollkommen 
soll  herstellen  können,  dafür  bringt  Willmann  einen  näheren 
Beweis  nicht  bei.  Wir  haben  daher  um  so  weniger  Ursache, 
diese  Frage  zu  untersuchen,  als  jene  Unfähigkeit  des  Nomi- 
nalismus „in  der  Natur  der  Sache"  nur  für  denjenigen  begründet 
sein  kann,  welcher  eben  auf  dem  Boden  jenes  Realismus  steht. 
Es  ist  aber  hier  nicht  der  Ort,  die  dem  logischen  Realismus 
und  der  Seelenvermögentheorie  entgegenstehenden  Gründe  zu  ent- 
wickeln; ebensowenig  kann  hier  auf  die  besonderen  philosophischen 
und  psychologischen  Ansichten  Willmanns  eingegangen  werden. 
Will  mann  giebt  in  seiner  Didaktik  selbst  keine  eigentliche  Be- 
gründung seines  philosophischen  und  psychologischen  Standpunktes, 
und  das  kann  man  auch  billig  von  einer  Didaktik  nicht  er- 
warten. Um  so  mehr  darf  ich  mich  hier  mit  der  Erklärung 
begnügen,  dass  ich  dem  logischen  Realismus  und  der  Vermögens- 
theorie nicht  anhänge,  und  dass  ich  mithin  alle  lediglich  aus 
diesen  Quellen  stammenden  Einwürfe  gegen  Herbart  für  un- 
kräftig halte.  Doch  hoffe  ich,  der  entgegengesetzte  philosophische 
Standpunkt  wird  nicht  hindern,  dass  ich  Willmanns  spezielle 
Ausstellungen  an  Herbarts  Stufen  richtig  verstehe. 

Her  hart  also,  hiess  es,  habe  die  Stufenfolge  der  An- 
eignung zuerst  als  Prinzipien  der  Didaktik  verwendet.  Am 
nächsten  komme  er  den  Momenten  der  Aneignung  bei  der 
Gliederung  des  Erkenntnisinteresse  in  empirisches,  spekulatives 
und  ästhetisches.  Diese  Wendung  hat  mich  einigermassen  über- 
rascht; denn  sie  deutet  an,  dass  Herbart  die  Stufenfolge  der 
Aneignung,  die  er  doch  zuerst  als  Prinzipien  der  Didaktik  ver- 
wendet haben  soll,  eben  gar  nicht  wirklich  erfasst  habe,  sondern 
ihr  nur  nahe  gekommen  sei.  Dass  er  ihr  nun  in  den  drei 
Interessen  der  Erkenntnis  sollte  am  nächsten  gekommen  sein, 
muss  ich  bezweifeln.  Denn  das  empirische  Interesse  möchte 
zwar  dem  empirischen  Auffassen,  das  spekulative  dem  Verstehen 
entsprechen;  dass  aber  das  ästhetische  Interesse  dem  Anwenden 
oder  Ausführen  oder  der  Fertigkeit  entsprechen  sollte,  kann  man 
nicht  zugeben.  Herbart  versteht  ja  unter  dem  ästhetischen 
Interesse,    übrigens   in   Übereinstimmung  mit   dem  allgemeinen 
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Sprachgebrauch,  ausdrücklich  nicht  das  Interesse,  welches  den 
ausführenden  Künstler  erfüllt,  sondern  das  Interesse  des  Be- 
schauers. Und  überdies  lehnt,  er  es  ausdrücklich  ab,  dass  die 
Reihe :  empirisches,  spekulatives,  ästhetisches  Interesse  als  Stufen- 
folge anzusehen  sei;  diese  Interessen  sind  vielmehr  von  einander 
unabhängig  und  gleich  ursprünglich.1  Ebenso  vermag  ich  auch 
in  der  Unterscheidung  des  ursprünglichen,  apperzipierenden  und 
absichtlichen  Aufmerkens  eine  Annäherung  an  die  Stufenfolge : 
„Auffassen,  verstehen,  verarbeiten u  nicht  zu  erblicken.  Denn, 
von  anderen  Bedenken  abgesehen,  jene  Unterscheidung  drückt 
doch  auch  keinerlei  Stufenfolge  aus.  Eine  andere  Stelle,  wo 
sich  Herbart  nach  Willmann  den  Stufen  der  Aneignung 
nähert,  ist  „die  Disjunktion  der  Momente  der  Vielseitigkeit: 
Vertiefung  und  Besinnung";  und  dies  ist  also  der  Punkt,  auf 
den  es  uns  hier  eigentlich  ankommt.  Jene  Disjunktion  nähert 
sich  aber  nach  Will  mann  den  Stufen  der  Aneignung  „insofern, 
als  es  die  Vertiefung,  nach  Herbarts  Sprachgebrauch,  mit  dem 
Einzelnen  zu  thun  hat,  die  Besinnung  mit  der  „  Verschmelzung 
des  Aufgefasstenu,  und  zwar  als  „ruhende  Besinnung"  auf  das 
System  gerichtet,  als  „fortschreitende"  auf  die  Methode,  d.  i. 
Anwendung  des  Systems. tf  Ich  gestehe,  dass  nach  meinem 
Dafürhalten  die  Disjunktion  der  „Momente"  der  Vielseitigkeit 
mit  der  Reihe :  Auffassen,  Verstehen,  Anwenden  an  und  für  sich 
gar  nichts  zu  thun  hat.  Denn  aufgefasst  und  verstanden  und 
möglicher  Weise  auch  angewendet  werden  kann  schon  das 
Einzelne,  womit  es  die  Vertiefung  zu  thun  hat;  und  es  ist  gar 
nicht  an  dem,  als  genügten  für  die  erste  Stufe,  die  Klarheit 
des  Einzelnen,  etwa  „ die  sensiblen  Funktionen a,  mit  Will  mann 
zu  reden.  Wenn  z.  B.  die  Philosophie  entsprechend  jener  Dis- 
junktion gelehrt  werden  soll,  so  sind  —  dies  Beispiel  ist  von 
Herbart  selbst  —  zuerst  die  einzelnen  Gegenstände  der  philo- 
sophischen Betrachtung  möglichst  für  sich  allein  zur  Klarheit  zu 
bringen.  Gesetzt  nun,  es  vertiefe  sich  jemand  in  eine  einzelne 
philosophische  Frage,  so  ist  doch  gewiss,  dass  das  nicht  etwa 
bloss  ein  „ empirisches u  Auffassen  mit  den  „sensiblen  Funktionen tt 

1  Ich  bin  innigst  überzeugt ,  dass  Willmann  dies  so  gut 
und  besser  weiss,  als  ich.  Dennoch  kann  ich  nicht  darüber 
hinweg  gehen,  weil  ich  dagegen  protestieren  muss,  dass  jene 
Interessenreihe  wegen  der  zufälligen  Ähnlichkeit  der  beiden 
ersten  Glieder  von  Willmann  als  eine  beinahe  gelungene 
und  wohl  gar  nnr  um  des  Nominalismus  willen  gescheiterte  An- 
näherung an  seine  Stufenfolge  in  Anspruch  genommen  werde. 
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oder  dem  „niederen  Vorstellungsvermögen  u  ist,  sondern  er  ver- 
steht sie  auch,  er  dringt  mit  den  „intellektuellen  Funktionen"  in 
sie  ein;  und  nichts  hindert,  dass  er  diese  verstandene  Frage  dann 
auch  „verarbeite".  Gewiss  wird  die  Auffassung  eines  solchen 
einzelnen  Punktes  immer  noch  mangelhaft  bleiben,  er  wird  sein 
volles  Licht  erst  erhalten  im  System;  aber  soviel  ist  doch  sicher, 
dass  dieses  „Einzelne",  soweit  es  bis  jetzt  möglich  war,  ver- 
standen ist,  auf  der  Stufe  der  Vertiefung.  Wenn  also 
Willmann  die  Vertiefung  parallel  setzt  mit  empirischem  Auf- 
fassen, das  System  mit  Verstehen,  die  Methode  mit  Anwenden, 
so  mu&8  ich  diese  Parallele  in  allen  drei  Gliedern  bestreiten. 
Die  Vertiefung  hat  es,  wie  eben  gezeigt,  nicht  bloss  zu  thun 
mit  empirischer  Auffassung,  sondern  auch  mit  denkender;  das 
System  ist  zwar  allerdings  ein  Verstehen,  aber  nicht  umgekehrt 
ist  alles  Verstehen  systematisch;  sondern  das  systematische  Ver- 
stehen ist  eine  besondere,  höhere  Stufe  des  Versteh ens,  und 
darum  darf  das  System  nicht  ohne  weiteres  und  ausschliesslich 
als  Stufe  des  Verstehens  bezeichnet  werden.  Ganz  ebenso  ist 
es  mit  der  Methode;  sie  hat  es  zwar  zu  thun  mit  einer  An- 
wendung, aber  nicht  jede  Anwendung  ist  eine  methodische, 
sondern  nur  die  Anwendung  des  Systems.  Da  aber  Will  mann 
in  jener  Disjunktion  eine  Annäherung  an  die  Stufenfolge  der 
Aneignung  erblickt,  so  sieht  man  leicht,  dass  nach  ihm  die  Stufe 
der  Association  eigentlich  fehlen  sollte;  die  Stufen  Herbarts 
müssten  eigentlich  nur  sein :  Vertiefung  (Auffassen) ,  System 
(Verstehen),  Methode  (Anwenden).  Da  er  ferner  System  mit 
Verstehen  zusammenstellt,  während  es  doch  in  Wahrheit  auch 
noch  anderes  Verstehen  giebt,  so  kann  man  im  voraus  schliessen, 
dass  er  finden  wird,  das  Verstehen  komme  zn  kurz,  da  nur  das 
systematische  Verstehen  genannt  werde.  So  sagt  denn  nun  auch 
Willmann:  „Als  leitende  Begriffe  dienen  Herbart  die  Be- 
stimmungen: Klarheit,  Association,  System,  Methode.  Voraus- 
setzung ist  dabei  die  Aneignung  eines  mannigfaltigen  Stoffes, 
der  durch  die  Aneignung  erst  Einheit  erhalten  soll;  darum  er- 
scheint die  Association,  welche  zwischen  der  Aufnahme  des 
Einzelnen  und  der  systematischen  Ordnung  vermittelt,  als  be- 
sonderes Glied,  während  sie  richtiger  als  eines  der  Momente 
der  Anwendung  ihre  Stelle  fände,  und  darum  wird  ferner  von 
der  intellektuellen  Thätigkeit  nur  die  Systembildung  genannt." 
Ich    bezweifle    eben,    dass    man    die    Stufen    Herbarts    ohne 
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weiteres  als  Kanon  der  „Aneignung"  betrachten  darf.1  Die 
Stufen  sind  zunächst  die  Bedingungen  der  Vielseitigkeit  und 
geben  an,  wie  ein  wohlgeordneter,  bis  in  die  kleinsten  Glieder 
sauber  durchgearbeiteter  Gedankenkreis  entsteht:  sie  beziehen 
sich  auf  die  Konstitution,  d.  h.  die  innere  Bildung  und  die  gegen- 
seitigen Beziehungen  der  Vorstellungsmassen.  Und  in  dieser 
Hinsicht  sind  durch  die  vier  Stufen  die  Erfordernisse ,  wie  mir 
scheint,  richtig  angegeben :  die  innere  Bildung  der  Vorstellungs- 
massen hat  die  wünschenswerte  Form,  wenn  jedes  Einzelne 
(Konkretes  wie  Begriffliches)  klar,  leicht  beweglich,  systematisch 
fixiert  ist  und  die  systematische  Ordnung  methodisch  beherrscht 
wird.  Für  das  rechte  Verhältnis  der  Vorstellungsmassen  unter 
einander  aber  sorgt  alsdann  die  Artikulation  des  Unterrichts, 
indem  sie  dieselben  in  höheren  und  höheren  Besinnungen  zu- 
sammen fasst.  So  sind  zwar  die  Stufen  für  die  „  Aneignung  * 
nicht  ohne  grosse  Bedeutung,  aber  sie  machen  durchaus  nicht 
den  Kanon  der  Aneignung  überhaupt  aus.  Vielmehr  kommt 
bei  der  Aneignung  neben  den  Stufen  noch  manches  andere,  be- 
sonders die  Lehre  von  der  Aufmerksamkeit  und  der  Abstraktion 
in  betracht,  und  erst  wenn  man  alles  dies  zusammenfasste,  hätte 
man  bei  einander,  was  Herbart  über  die  „Aneignung"  sagt. 
Dabei  würde  dann  auch  der  Unterschied  zwischen  empirischem 
Auffassen  und  denkendem  Verstehen  hervortreten.  Hingegen  die 
Stufen  brauchen,  ja  können  begrifflich  auf  diesen  Gegensatz 
gar  keine  Rücksicht  nehmen,  da  das  denkende  Verstehen  auf 
jeder  der  Stufen  vorkommen  kann.  Übrigens  ist  es  gar  nicht 
einmal  zutreffend,  dass  in  den  Stufen  von  der  intellektuellen 
Tbätigkeit  nur  die  Systembildung  ausdrücklich  genannt  werde. 
Die  Association,  welche  für  alles  das  sorgt,  was  man  der 
Phantasie  zuschreibt,  bezeichnet  doch  auch  intellektuelle  Tätig- 
keiten; doch  lässt  vielleicht  Willmanns  Psychologie  dies 
nicht  gelten.  Jedenfalls  aber  involviert  die  methodische  Be- 
herrschung des  Gedankenkreises  geradezu  eine  Fülle  von  intel- 
lektuellen Thätigkeiten ;  die  Methode  ist  gar  nicht,  wenigstens 
nicht  ohne  weiteres  gleichzusetzen  dem  „  technischen tt  Moment, 
der  Ausführung  oder  Fertigkeit,  welche  vermittelst  der  „poie- 
tischen  Funktionen u  vollzogen  würde.  Und  ganz  allgemein  muss 
doch  in  einem  Unterricht,  der  fortwährend  im  Kleinsten  auf 
Sauberkeit   und  im  Grossen   auf  Artikulation   hält,   infolge   des 


1  Auch    Stoy    bezeichnet    die    Stufen    als    Momente    der 
Aneignung. 
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beständigen  klaren  Auffassens  jedes  Einzelnen,  der  vielfaltigen 
Associationen,  der  systematischen  und  methodischen  Verknüpfung 
die  allermannigfachste  Übung  und  Schulung  in  allen  möglichen 
intellektuellen  Thätigkeiten  enthalten  sein.  Auf  grund  dieser 
Erwägungen  kann  ich  die  Her  bar  t  sehen  Stufen  durch  die  Ein- 
wendungen Willmanns  nicht  für  getroffen  halten.  Und 
wenn  Willmann  seine  Bemerkungen  über  die  Stufen  beschließet 
mit  den  Worten:  „Bei  dieser  Wendung-  der  Betrachtung  musste 
Herbart  die  Verwandtschaft  übersehen,  welche  zwischen  seinen 
Momenten  der  Vielseitigkeit  und  den  Richtungen  des  Erkenntnis- 
interesse besteht,  und  dadurch  verliert  die  ganze  Begriffsreihe 
an  Tragweite",  so  vermag  ich  auch  dies  nicht  einzusehen^  da 
mir  die  besagte  Verwandtschaft  gar  nicht  zu  bestehen  scheint. 
Hingegen  Zillers  Stufen,  welche  das  Lehrverfahren  nor- 
mieren, treffen  allerdings  ziemlich  mit  Willmanns  Kanon 
der  Aneignung  zusammen:  und  dies  halte  ich  geradezu  für  den 
eigentlichen  wesentlichen  Unterschied  der  Zille  r  sehen  Stufen 
von  den  Herb art sehen.  Ich  bin  der  Ansicht,  die  Stufen 
Zillers  seien  das  Resultat  des  Versuchs,  alle  die  bei  H  erb  art 
an  verschiedenen  Stellen  des  Systems  auftretenden,  für  die  (durch 
das  Lehr  verfahren  zu  vollziehende)  Aneignung  wichtigen  Be- 
griffe in  ein  bequemes  Schema  zusammenzufassen.1  Zugleich 
darf  man  wohl  annehmen,  dass  Ziller  bei  dem  Entwurf  seiner 
Stufen  auch  das  Lehrverfahren,  welches  er  bei  den  besten  früheren 
und  zeitgenössischen  Pädagogen  vorfand,  sorgfältig  verglichen 
und  nach  den  Forderungen  der  Herb  art  sehen  Psychologie  und 
Pädagogik  modifiziert  hat.  Zill  ers  Stufen  enthalten  so  —  nach 
meiner  Ansicht  —  eine  auf  dem  Boden  Her  bar  t  scher  Psycho- 
logie und  Pädagogik  beruhende  Ausgestaltung,  bez.  Umgestaltung 
und  eine  philosophisch  begründete  Zusammenfassung  der  sonst 
oft  vereinzelt  auftretenden  und  vielfach  nur  halbwahren  Imperative 
für  das  Lehrverfahren;  und  darin  liegt  wohl  auch  der  Grund, 
warum  von  Zill  ers  Pädagogik  kein  Teil  sich  einer  so  weit 
verbreiteten  Anerkennung  erfreut,  wie  die  formalen  Stufen.  Bei 
dieser  Zusammenfassung  aller  die  Aneignung  betreffenden  Momente 


1  Sogar  die  verschiedenen  Klassen  des  Interesse  wollte 
Ziller  anfangs  bei  der  Anfertigung  von  Präparationen  aus- 
drücklich berücksichtigt  wissen:  die  älteren  noch  erhaltenen 
Präparationen  enthalten  solche  Hinweisungen  auf  die  Klassen 
des  Interesse.  Später  Hess  er  diese  ausdrückliche  Bezugnahme 
fallen,  wohl  als  zu  umständlich. 
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in  dem  Schema  der  Stufen  erfuhren  die  letzteren  notwendig  ge- 
wisse Umgestaltungen.  Hier  interessiert  ans  zunächst  die  Um- 
gestaltung, dass  die  Stufen  nur  dann  angewandt  werden  sollen, 
wenn  ans  empirischem  Stoffe  Begriffliches,  Allgemeingütiges  ab- 
zuleiten ist,  dagegen  nicht,  wenn  das  Darzubietende  schon  be- 
griffliche, lehrhafte  Form  hat.  Man  vergleiche  damit  die  be- 
kannte alte  Forderung  der  Didaktiker,  dass  vom  Konkreten 
auszugehen  sei.  Das  ist  selbstverständlich  eine  Abweichung  von 
Herbarts  Lehre  von  den  Stufen.  Denn  für  diese  macht  es 
gar  keinen  Unterschied,  ob  das  Einzelne,  was  auf  Herbarts 
erster  Stufe  aufgefasst  wird,  konkret  oder  abstrakt  ist.  Und 
hierin  liegt  nun  eben  die  Verwandtschaft  mit  Willmanns 
Kanon  der  Aneignung.  Denn  die  erste  Stufe  Zille rs  (Analyse 
und  Synthese)  hat  es  zu  thun  mit  der  Auffassung  eines  empirischen 
Stoffes,  Association  und  System  mit  Gewinnung  und  Einordnung 
des  Begrifflichen,  die  Methode  mit  der  Anwendung.  Daher  denn 
auch  Dörpfeld,  der  in  wesentlicher  Übereinstimmung  mit 
Ziller  die  Stufen  durch  die  Namen:  Anschauung,  Vergleichung, 
Zusammenfassung  und  Anwendung  bezeichnet,  die  zwei  mittleren 
unter  dem  Namen  Denken  zusammenbegreift  und  also  geradezu 
auf  die  Will  mann  sehe  Reihe  kommt:  Anschauen,  Denken,  An- 
wenden. (Willmann,  II  232) 1  Doch  möchte  ich  darauf  hin- 
weisen, dass  man  die  Stufen  der  Association  und  des  Systems 
nicht  ausschliesslich  und  im  Gegensatz  gegen  die  übrigen  als 
diejenige  des  „Denkens"  bezeichnen  kann,  am  wenigsten  in  dem 
Sinne,  wie  Willmann  es  nimmt.  Denn  die  Auffassung  des 
empirischen  Stoffes,  etwa  einer  Geschichte,  wie  sie  in  einer 
Zi  11  ersehen  Synthese  vor  sich  geht,  kann  nicht  lediglich  durch 
die  „sensiblen  Funktionen"  oder  das  „niedere  Vorstellungsver- 
mögen" geschehen,  sondern  ist  eine  auf  das  „Verständnis"  ge- 
richtete, also  denkende  Auffassung.  Association  nnd  System  ist 
Stufe  des  Denkens  nur  a  potiori  und  im  Vergleich  zu  denjenigen 


1  Dörpfeld  ist  natürlich  ein  „Nominalist" ;  and  wir  erinnern 
ans ,  „es  liegt  in  der  Natur  der  Sache,  dass  der  Nominalismus 
eine  Reihe,  deren  Angel-  and  Drehpunkt  das  Denken  ist,  nur 
unvollkommen  her  steilen  kann."  Ich  weiss  nicht,  ob  nach. 
Willmanns  Ansicht  auch  Dörpfeld  jene  Reihe  unvollkommen 
hergestellt  hat.  Sollte  aber  der  Nominalist  Dörpfeld  sie  richtig 
hergestellt  haben,  so  wird  die  Ursache  davon,  dass  sich  diese 
Reine  bei  Herbart  nicht  findet,  wohl  nicht  im  Nominaiismus 
liegen. 
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Bestandteilen  des  empirischen  Stoffes,  welche  jetzt  erst  begrifflich 
bearbeitet  werden  sollen. 

Sind  aber  die  Zi  11  ersehen  Stufen  eine  Umgestaltung 
4er  Herbart  sehen,  so  liegt  auf  der  Hand,  dass  die  Ein- 
wendungen, welche  Will  mann  gegen  Herbarts  Stufen 
erhoben  hat,  nicht  sofort  auch  als  gegen  Ziller  gerichtet 
angesehen  werden  können.  Dennoch  scheint  dies  von  Will- 
mann geschehen  zu  sein.  Nachdem  er  sich  nämlich  über 
Herbarts  Stufen  ausgesprochen  hat,  wie  oben  angegeben, 
bezeichnet  er  kurz  die  Änderungen,  welche  Ziller  an  den- 
selben vorgenommen  hat,  und  fährt  alsdann  fort:  „Der  Durch- 
fuhrung der  formalen  Stufen  hat  die  Herbartsche  Schule  be- 
sondere Aufmerksamkeit  zugewendet;  die  Anwendung  derselben 
auf  verschiedene  Lehrstoffe  konnte,  da  dieselben  auf  der  Voraus- 
setzung eines  zusammenhangslosen  Stoffes  beruhen,  nicht  durch- 
gängig gelingen,  allein  die  Versuche  der  Praktiker  haben  das 
Oute  gehabt,  dass  sie  z.  T.  die  ursprüngliche  Auffassung  be- 
richtigten." Nun  folgt  der  Bericht  über  Dörpfeld  (siehe  oben), 
dann  über  Kehr  (dessen  Reihe:  Anschauung,  Erkenntnis,  Übung)1 
und  Frick  („Darbietung,  Bearbeitung,  Anwendung a),  und  davon 
heisst  es:  „alles  Bestimmungen,  die  gar  nicht  mehr  nach  Theorie 
aussehen,  in  Wahrheit  aber  Tragbalken  bezeichnen,  auf  denen 
der  Aufbau  des  Lehrstoffes  im  ganzen  und  im  einzelnen  zugleich 
beruhen  muss.u  (II  232.)  Hier  ist  mir  Verschiedenes  undeutlich 
geblieben.  Es  ist  ja  sehr  wahr,  dass  die  Versuche  der  Praktiker 
oft  genug  misslungen  sind;  dass  aber  dieses  Misslingen  geradezu 
notwendig  war,  weil  die  Stufen  auf  der  Voraussetzung  eines  zu- 
sammenhanglosen Stoffes  beruhen  und  daher  nicht  auf  „  verschiedene" 
Lehrgebiete  hätten  angewendet  werden  sollen,  dies  ist  mir  un- 
verständlich. Denn  die  Anwendung  der  Herb art sehen  Stufen 
auf  „verschiedene"  Lehrgebiete  konnte  nicht  deswegen  misslingen, 
weil  sie  auf  der  angegebenen  Voraussetzung  beruhen.  Herb  art 
sagt  ja  selbst  ausdrücklich,  dass  sie  bei  den  „verschiedensten 
Lehr  gegenständen"  anzuwenden  seien.  Er  müsste  sich  denn 
selbst    über    die  Anwendbarkeit    seiner  Stufen  getäuscht  haben. 


1  Es  ist  bezeichnend  für  die  oben  erwähnte  Annäherung 
der  Zil  ler  sehen  Stufen  an  das  vorgefundene  Lehr  verfahren, 
dass  Kehr,  der  doch  zur  Herbart  sehen  Schule  nicht  gehört, 
hier  mit  aufgezählt  werden  konnte.  Seine  Reihe  hat  in.,  der 
That,  wenn  man  von  der  näheren  Ausführung  absieht,  Ähn- 
lichkeit mit  derjenigen  Dörpfelds  und  Fricks. 
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Denkt  man  aber  an  die  Anwendung  der  Zi  11  er  sehen  Stufen,  — 
und  an  diese  ist  wohl  zu  denken,  da  nennenswerte  praktische 
Versuche  mit  Herbarts  Stufen  nicht  vorliegen  — ,  so  frage 
ich:  setzen  Zillers  Stufen  auch  einen  zusammenhangslosen  Stoff 
voraus?  Ferner,  wessen  ursprüngliche  Auffassung  ist  durch 
durch  die  praktischen  Versuche  teilweise  berichtigt  worden? 
Nach  dem  Zusammenhang  scheint  diejenige  Zillers  gemeint 
zu  sein.  In  jedem  Fall  aber  hätte  ich  hier  dringend  gewünscht, 
Willmann  möchte  sich  bei  der  praktischen  Wichtigkeit  des  Gegen- 
standes nicht  einer  so  sehr  sparsamen  Kürze  bedient,  sondern 
genau  angegeben  haben,  auf  welche  Punkte  sich  die  Berichtigung 
der  ursprünglichen  Auffassung  (es  sei  Herbarts  oder  Zille rs) 
bezieht.  Oder  sollte  etwa  die  Meinung  dahin  gehen,  dass  diese 
Berichtigungen  in  den  von  Dörpfeld,  Kehr  und  Fr  ick  auf- 
gestellten Reihen  zum  Ausdruck  kommen?  Denn  diese  werden 
von  Will  mann  sofort  im  Kontext  und  mit  Beifall  erwähnt 
Allein,  was  Dörpfeld  und  Frick  aufstellen,  stimmt  doch  mit 
Zillers  Auffassung  im  wesentlichen  überein,  die  Abweichungen, 
welche  in  einzelnen  Funkten  bestehen,  kommen  ja  nicht  in  be- 
tracht,  wo  es  sich  um  die  Auffassung  der  Stufen  im  ganzen 
handelt.  Vielmehr  bin  ich  überzeugt,  wenn  die  praktischen  Ver- 
suche mit  Zillers  Stufen  z.  T.  misslingen  mussten,  weil  die- 
selben auf  der  Voraussetzung  eines  zusammenhangslosen  Stoffes 
beruhen,  so  gälte  ganz  dasselbe  auch  von  Dörpfelds  und 
Fricks  Aufstellungen. 

Aber  wie  steht  es  denn  nun?  Setzen  Zillers  Stufen  einen 
zusammenhangslosen  Stoff  voraus?  Ich  glaube  es  nicht;  viel- 
mehr scheint  mir  hier  wieder  ein  Unterschied  dieser  Stufen  von 
den  Herbartschen  zu  liegen,  ein  Unterschied,  der  sogar  ge- 
eignet ist,  die  verschiedene  Auffassung  der  Stufen  bei  den  beiden 
Pädagogen  recht  deutlich  ins  Licht  zu  setzen.  Herbarts 
Stufen  setzen  einen  zusammenhangslosen  Stoff  voraus,  der  seine 
Einheit  erst  erlangt  bei  der  Zusammenfassung  zur  Gruppe, 
also  auf  der  Stufe  des  Systems.  Um  also  eine  Herbartsche 
„Einheit",  innerhalb  welcher  die  Stufen  durchlaufen  werden, 
zu  überblicken,  muss  man  sich  auf  den  Standpunkt  des  Systems 
stellen:  es  ist  eben,  um  noch  einmal  zu  rekapitulieren,  ein 
kleinstes  einheitlich  zusammengefasstes  systematisches  Ganzes, 
dessen  einzelne  Bestandteile  zuvor  einzeln  für  sich  und  möglichst 
ohne  Zusammenhang  mit  anderen  aufgefasst  und  dann  in  noch 
zufällige  Verknüpfungen  gebracht  sind;  und  dabei  blieb  eben 
unbestimmt  und  auch  gleichgiltig,  ob  die  einzelnen  Bestandteile 
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gleich  hintereinander  einzeln  klar  gemacht  and  associiert  wurden 
oder  der  eine  bei  dieser,  der  andere  bei  jener  Gelegenheit;  und 
gerade  darum  sind  Herbarts  Stufen  nicht  ein  Schema,  nach 
welchem  das  Lehrverfahren  schlechtweg  geregelt  werden  könnte. 
Hingegen  Zillers  Einheit  empfängt  ihren  Znsammenhalt  nicht 
auf  der  Stufe  des  Systems;  ja,  nicht  selten  gehören  die  einzelnen 
Begriffe,  welche  in  einer  Einheit  abstrahiert  werden,  gar  nicht 
an  denselben  systematischen  Ort,  sondern  müssen  in  sehr  ver- 
schiedene Teile  des  Gedankenkreises  eingefügt  werden.  Und 
wiewohl  das  auszusondernde  Allgemeingiltige  und  Begriffliche 
einen  wesentlichen  Gesichtspunkt  für  die  Behandlung  der  Einheit 
von  Anfang  bis  zu  Ende  bildet,  so  wird  doch  im  aligemeinen 
Zillers  Einheit  zusammengehalten  durch  den  empirischen  Stoff, 
auf  welchen  sich  sämtliche  Stufen  beziehen.  Und  dieser  Stoff 
ist  nicht  zusammenhangslos,  er  braucht  wenigstens  nicht  zusammen- 
hangslos zu  sein.  Bei  Her  barts  Stufe  der  Klarheit  des  Einzelnen 
steht  das  Einzelne  im  Gegensatz  zu  dem  Zusammengesetzten, 
es  soll  ausser  Zusammenhang  mit  andern  betrachtet  werden, 
und  dabei  ist  gleichgütig ,  ob  dieses  Einzelne  konkret  oder  ab- 
strakt ist.  Wenn  dagegen  Ziller  seine  Analyse  und  Synthese 
zusammen  als  Stufe  der  Klarheit  des  Einzelnen  bezeichnet,  so 
ist  hier  das  Einzelne  soviel  wie  das  Konkrete,  Individuelle  im 
Gegensatz  zum  Allgemeinen  und  Begrifflichen.  Nicht,  als  ob 
für  Klarheit  des  Einzelnen  im  H  er bart sehen  Sinne  bei  Ziller 
keine  Sorge  getragen  würde;  bei  der  Bearbeitung  des  Neuen 
und  ebenso  bei  der  analytischen  Vorbesprechung  ist  eine  Fülle 
von  Gelegenheiten  und  Veranlassungen  geboten,  einzelne  Vor- 
stellungen für  sich  allein  zu  klären  und  zu  läutern.  Aber  ich 
finde  nicht,  dass  dies  das  Charakteristische  der  Zill ersehen  I. 
Stufe  (Analyse  und  Synthese)  ist.  Es  kann  doch  wohl  kaum  einem 
Zweifel  unterliegen,  dass  die  einzelnen  Begriffe,  welche  durch 
die  Association  erarbeitet  und  dann  sprachlich  fixiert  werden, 
ebenfalls  auf  der  Herbartschen  Stufe  der  Klarheit  des  Einzelnen 
stehen;  diese  Begriffe  sind  eben  jetzt  einzeln  klar  aufgefasst 
worden.  Ist  aber  dies  richtig,  dann  dürfte  —  beiläufig  be- 
merkt —  die  Forderung  Zillers  nicht  berechtigt  sein,  dass 
diese  soeben  neu  gewonnenen  einzelnen  Begriffe  auf  seiner  System- 
stufe  auch  sofort  an  ihren  systematischen  Ort  eingeordnet  werden 
sollen.  Dabei  würde  die  Herbart  sehe  Stufe  der  Association 
übersprungen  sein.  Es  müssten  vorher  erst  mancherlei  noch 
nicht  systematische  Verknüpfungen  und  Vergleichringen  dieser 
Begriffe  mit  andern   vorgenommen,    mancherlei    Übergänge   von 
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einem  Begriff  zum  andern  versucht  worden  sein.  Bei  Z  i  1 1  e  r 
geschieht  ja  dergleichen  im  weiteren  Verlaufe  des  Unterrichte 
auch,  es  werden  sich  dafür  mancherlei  Gelegenheiten  einstellen; 
aber  dies  geschieht  erst  nachträglich,  nachdem  die  systematische 
Einordnung  schon  erfolgt  ist.  Wenn  ich  nicht  irre,  so  ist  dies 
auch  der  Grund  der  (richtig  beobachteten?)  Thatsache,  dass  die 
Schiller  auf  der  Zill  er  sehen  Systemstufe  sehr  häufig  durchaus 
nicht  imstande  sind,  den  systematischen  Ort  für  den  neu  er- 
worbenen Begriff  selbst  zu  finden  oder  auch  nur,,  wenn  der 
Lehrer  denselben  angiebt,  die  Zweckmässigkeit  dieser  Anordnung 
mit  hinreichender  Deutlichkeit  einzusehen. 

Die  Stufen  Zillers  nehmen  also,  wenn  das  eben  Gesagte 
begründet  ist,  eine  ganz  andere  Wendung,  sie  haben  gleichsam 
ein  ganz  anderes  Gesicht,  als  diejenigen  Herbarts;  und  mit 
dieser  veränderten  Auffassung  im  ganzen  stehen  die  einzelnen 
Modifikationen,  welche  Zillers  Darstellung  der  Stufen  von  der 
H erb  art sehen  unterscheiden,  in  genauem  Zusammenhang.  Zu- 
nächst musste  für  die  Zill  er  sehe  Association  der  Abstraktions- 
prozess  ein  wesentliches  Merkmal  werden.  Denn  es  soll  ja  aus 
dem  empirischen  Stoff,  von  dem  jedesmal  auszugehen  ist,  Be- 
griffliches abgeleitet  werden.  Man  wird  zwar  nicht  sagen 
können,  dass  bei  der  Herb  art  sehen  Association  der  Abstraktions- 
prozess  schlechterdings  fehle.  Herb  art  stellt  ja  auch  bei  der 
Association  besonders  verwandte  Vorstellungen  zusammen,  und 
dadurch  wird  in  vielen  Fällen  eine  Abstraktion  begründet  werden. 
Jedoch  nicht  immer;  und  jedenfalls  ist  die  Abstraktion  nicht 
Zweck  oder  wesentliches  Merkmal  der  Association  Herbarts. 
Näher  steht  der  Herbart  sehen  Auffassung  der  Association  die 
andere  Aufgabe,  welche  Zill  er  derselben  giebt,  nämlich  den 
Gebrauch  vorzubereiten. 

Neben  der  Betonung  des  Abstraktionsprozesses  bei  der 
Association  steht  als  zweite  augenfällige  Änderung  Zillers  die 
Anfügung  einer  durch  ein  Ziel  eingeführten  analytischen  Vorbe- 
sprechung, die  für  geeignete  Anknüpfung  des  Neuen  an  den  Ge- 
dankenkreis des  Schülers  sorgt,  eine  Anfügung,  die  augenscheinlich 
mit  der  Verwendung  der  Stufen  zur  Regelung  des  Lehrverfahrens 
zusammenhängt.  Diese  Massnahme  hat  so  viel  Einleuchtendes, 
dass  Gleichmann  dieselbe  nicht  bloss  beibehält,  sondern  sogar 
der  Meinung  ist,  sie  sei  nicht  eine  Neuerung  Zillers,  sondern 
bereits  von  Herb  art  gefordert.  In  dem  Satze  des  Letzteren: 
„Eine  Hauptregel  ist,  die  Schüler  unmittelbar,  bevor  sie  arbeiten 
sollen,  in  den  Gedankenkreis  zu  versetzen,    welchem  die  Arbeit 
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angehört;  besonders  am  Anfange  der  Lehrstimde  durch  eine 
kurze  Übersicht  dessen,  was  gelesen  oder  vorgetragen  werden 
wird"  (II  533),  —  in  diesem  Satze  erblickt  Gleichmann 
Zillers  Ziel  und  Analyse.  (67)  Allein  einmal  ist  diese  Ver- 
setzung in  den  entsprechenden  Gedankenkreis,  diese  „kurze  Über- 
sicht u  noch  nicht  eigentlich  ein  „Ziel",  wie  es  Ziller  beschreibt. 
Ferner  liegt  in  jenem  Satz  keine  Andeutung,  dass  diese  Ver- 
setzung in  den  Gedankenkreis  eine  so  ausführliche  Vorbesprechung 
sei,  wie  sie  Gleichmann  (nach  Zillers  Muster)  in  den  angeblich 
Herbart  sehen  Unterrichtsbeispielen  darstellt,  eine  Vorbesprech- 
ung, in  welcher  „bereits  durch  Erfahrung,  Umgang  und  Unter- 
richt erworbener  Wissensstoff  wieder  ins  Bewusstsein  gehoben, 
vereinigt  und  geordnet  wird,  soweit  es  für  den  nächsten  Unter- 
richtszweck erforderlich  ist."  (37)  Endlich  aber,  und  dies  ist 
die  Hauptsache,  setzt  H  er  hart  diese  Forderung  in  gar  keinen 
Zusammenhang  mit  seiner  Lehre  von  den  Stufen;  was  ja  auch, 
da  die  Stufen  bei  ihm  nicht  das  Schema  sind,  nach  welchem 
jeder  Lehrabschnitt  behandelt  wird,  nicht  wohl  denkbar  wäre.  Die 
Beibehaltung  der  Zill ersehen  Analyse  ist  bei  Gleich  mann  um 
so  auffallender,  als  er  im  übrigen  energisch  gegen  Zillers 
Beseitigung  des  selbständigen  analytischen  Unterrichtsganges 
protestiert.  Ob  die  Gründe,  aus  welchen  Zill  er  den  selb- 
ständigen analytischen  Unterricht  aufhob  und  dem  synthetischen 
Fortschritt  des  Unterrichts  unterordnete,  allgemein  stichhaltig 
sind,    dies   zu  untersuchen   ist   nicht  dieses  Ortes.1)     Jedenfalls 


1  Doch  wird  es  nicht  überflüssig  sein,  hier  gelegentlich 
zu  berücksichtigen,  was  Gleichmann  darüber  sajjt.  Er  glaubt 
nämlich  die  Verwerfung  des  selbständigen  analytischen  Unter- 
richts durch  Ziller  z.  T.  daraus  herleiten  zu  sollen,  dass 
Ziller  den  Herbart  sehen  Begriff  der  psychologischen  Kon- 
zentration verlassen  und  den  eignen  Begriff  einer  stoffllichen 
Konzentration  an  dessen  Stelle  gesetzt  habe.  (38)  Ich  weiss 
nicht  recht,  was  Gleichmann    unter  Herbarts    „psycholo- 

fischer  Konzentration' *  versteht.  Der  Name  „Konzentration" 
omxnt  bekanntlich  bei  Her  bar  t  gar  nicht  vor.  Ziller  hat 
zwei  Begriffe  von  Konzentration,  den  einen,  wonach  der 
Zögling  der  konzentrierende  Mittelpunkt  ist  (und  dies  möchte 
ich  für  eine  „psychologische41  Konzentration  halten),  und  diesem 
untergeordnet  den  andern,  wonach  das  Zentrum  des  Unter- 
richts der  Gesinnungsstoff  ist.  Dies  meint  Gleichmann 
wohl  mit  der  „stofflichen"  Konzentration.  Nun  fordert  aber 
auch  Herbart   sehr  nachdrücklich,    dass   den  „Fugen"   nach- 

fegangen  werde,  in  denen  das  menschliche  Wissen  zusammen- 
angt.      Soll    dies    etwa    die    „psychologische*1    Konzentration 
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aber  löst  die  Analyse  Zillers  zwar  nicht  die  ganze,  aber  doch 
einen  sehr  grossen  Teil  der  Aufgabe)  welche  Herbart  dem 
analytischen  Unterricht  zugewiesen  hat.  Sollte  es  nun  nicht 
des  Guten  zu  viel  werden,    wenn  man  neben  dem  selbständigen 

Herbarts  sein?  Könnte  man  sie  nicht  ebenso  gut  als  „stoft- 
liche"  bezeichnen?  Der  Unterschied  Herbarts  und  Zillers 
besteht  hier  —  abgesehen  davon,  dass  beide  ihre  Forderungen 
z.  T.  aus  anderen  Gründen  herleiten  —  nur  darin,  dass  Ziller 
die  Wechselbeziehungen  der  Lehrfacher  von  dem  gemeinsamen 
Mittelpunkte  der  Gesinnungsstoffe  aus  eingeleitet  wissen  will. 
Inwiefern  dieser  Umstand  zur  Verwerfung  des  selbständigen 
analytischen  Unterrichts  beitragen  könnte,  ist  mir  nicht  deutlich. 
Vor  allem  aber  sieht  Gleichmann  den  Grund  der  Verwerfung 
darin,  ,,dass  Ziller  die  vier  Stufen  nur  auf  den  Apperzeptions- 
und Abstraktionsprozess  seines  Begriffs  der  methodischen 
Einheit,  und  zwar  in  einmaligem  Durchlaufen  derselben  an- 
gewandt wissen  will."  (38)  Diese  Vermutung  Gleichmanns 
ist  jedoch  irrtümlich;  denn  für  Ziller  stand  die  Verwerfung 
des  selbständigen  analytischen  Unterrichts  und  seine  Unter- 
ordnung unter  den  synthetischen  Fortschritt  schon  fest,  als  er 
seine  Lehre  von  den  Stufen  noch  gar  nicht  gefunden,  geschweige 
ausgearbeitet  hatte.  Man  vergleiche  die  Professur  -  An  tritt  rede 
Zillers.  Eine  Skizze  der  pädagogischen  Reform  bestrebun  gen 
in  der  Gegenwart  nach  Herbartschen  Grundsätzen,  in  der 
Zeitschrift  für  exakte  Philosophie  1864  IV.,  S.  lff.  nnd  die 
Präparationsent würfe  bei  "Willmann,  die  Odyssee  im  erzie- 
henden Unterricht  1868.  Warum  überhaupt  nach  selbst- 
erdachten Gründen  für  jene  Verwerfung  suchen,  da  ja  Ziller 
seine  Gründe  mit  hinlänglicher  Deutlichkeit  in  seiner  Allg. 
Päd.  S.  296  ff.  auseinandergesetzt  hat?  Sollte  Zill er  sich  selbst 
Über  die  Gründe  seines  Denkens  unklar  gewesen  sein,  so  dass 
nachträglich  ein  anderer  die  verborgenen  Triebfedern  desselben 
aufzudecken  unternehmen  darf?  Wenn  Gleichmann  andrer- 
seits (S.  93)  die  Forderung  eines  selbständigen  analytischen 
Unterrichts  —  gemeint  scheint  der  sog.  Anschauungsunterricht 
zu  sein,  der  sich  aber  mit  Herbarts  analytischem  Unterricht 
nicht  deckt,  sondern  nur  ein  Teil  davon  ist  —  glaubt  damit 
begründen  zu  können,  dass  Herbart  „für  die  früheren  Schul- 
jahre die  Hauptarbeit  des  Unterrichts  der  Apperzeption,  der 
Erarbeitung  und  Ordnung  der  Anschauungswelt  (Nb.  In  welchem 
Sinn  kann  man  die  Apperzeption  mit  der  Erarbeitung  und 
Ordnung  der  Anschauungswelt  gleichsetzen?)  zuweist  und  erst 
den  späteren  Schuljahren  die  begriffliche  Bearbeitung  desselben" 
(wessen?)  (S.  93)  —  so  thut  Her  hart  das  in  dieser  Form  gar 
nicht,  und  der  von  Gleichmann  darauf  gegründete  Schluss  ist 
obendrein  eine  Übereilung.  Denn  durch  die  Unterordnung  des 
analytischen  Unterrichts  unter  den  synthetischen  Fortschritt 
wird  ja  offenbar  gar  nichts  an  der  Forderung  geändert,  dass  in 
den  ersten  Schuljahren  das  empirische  Auffassen ,  in  den 
späteren  das  begriffliche  Bearbeiten  vorherrscht. 
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analytischen  Unterricht  Herbarts    auch    noch   die   Zi  11  er  sehe 
Analyse  beibehält?  — 

Um  die  bisher  hervorgehobenen  hauptsächlichen  Änderungen 
Zillers  an  den  Stufen  noch  einmal  zusammenzufassen,  sei  hier 
der  Bericht  Willmanns  (Didaktik  II  231)  zitiert:  „Bei  Ziller 
erhält  die  Reihe:  Klarheit,  Association,  System,  Methode,  den 
Namen  der  formalen  Stufen  und  wird  zur  Bestimmung  des  Lehr- 
verfahrens, also  der  didaktischen  Technik  verwendet.  Z  i  1 1  e  r 
fügt  zugleich  ein  Anfangsglied  hinzu,  die  analytische  Vorbe- 
reitung, d.  i.  die  Anknüpfung  des  Gegenstandes  an  den  Gedanken- 
kreis des  Lernenden.  Zugleich  giebt  er  der  Association  eine 
bestimmtere  Beziehung  auf  das  System,  indem  er  ihr  den  Ab- 
straktionsprozess  zuweist. u  Die  übrigen  Abweichungen  Z i  1 1  er  s 
von  Herbart  in  bezug  auf  die  Stufen  ergeben  sich  von  hier 
aus  leicht.  Zuvörderst  sei  hier  erinnert,  dass  Ziller  die  von 
Herbart  für  die  Association  und  das  System  empfohlenen  Lehr- 
weisen, freies  Gespräch,  bez.  zusammenhängenden  Vortrag,  ab- 
lehnt. Bei  der  Betonung  des  Abstraktionsprozesses  für  die 
Association  ist  wirklich  ein  planmässigerer ,  strengerer  Gang 
derselben  erforderlich,  als  ein  freies  Gespräch  darbietet.  Und 
wenn  es  sich  auf  der  Systemstufe  nur  darum  handelt,  das  neu 
gewonnene  begriffliche,  allgemeingiltige  Material  zu  fixieren  und 
einzuordnen,  so  bleibt  wirklich  für  einen  zusammenhängenden 
Vortrag  des  Lehrers  kein  Raum.  Gleichmann  meint  aller- 
dings, es  finde  sich  doch  bei  Ziller  beides,  Gespräch  und  Vor- 
trag. (24)  Denn  die  Form  der  Unterhaltung  sei  nach  Ziller 
die  angemessene  für  die  „assortierenden  Betrachtungen u  der 
Analyse.  Allein  das  Gespräch  ist  eben  auch  das  Vehikel  des 
analytischen  Unterrichts;  und  auch  davon  abgesehen  folgt 
aus  der  Form  der  Analyse  nichts  für  die  der  Association.  Für 
das  System  aber  fordere  ja  Ziller,  dass  die  Schulwissenschaft 
auf  dieser  Stufe  unter  gewissen  Umständen  auch  Neues  in 
freier  Darbietung  mitzuteilen  habe.1  „Es  scheint  doch  wohl 
nicht  bloss  so,  dass  mit  dieser  „freien  Darbietung tf  nichts  anderes 
gemeint  sein  kann,  als  mit  dem  „zusammenhängenden  freien 
Vortrag"  Herbarts,"  meint  Gleichmann.  Ich  glaube  doch, 
das  scheint  bloss  so.  Denn  wenn  der  Schüler,  um  das  von  Ziller 
a.  a.  0.  benutzte  Beispiel  zu  brauchen,  zwei  von  den  drei  Artikeln 
(natürlich  nicht  etwa  den  Glaubensartikeln)  durch  die  Abstraktion 
kennen  gelernt  hat,  so  hält  doch  der  Lehrer  keinen  „zusammen- 

1  Allg.  Päd.  S.  316. 
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hängenden  freien  Vortrag,"  um  nun  noch  den  dritten  hinzuzu- 
fügen. Und  gesetzt  auch,  der  Lehrer  würde  wirklich  gelegentlich 
einmal,  am  ein  systematisches  Ganzes  abzurunden,  eine  Art  von 
Vortrag  halten,  so  ist  doch  dies  ein  Ausnahmefall;  und  der 
Vortrag  bezieht  sich  dann  nicht  etwa  auf  das  ganze  System, 
sondern  nur  auf  das  noch  Fehlende.  Für  Herbart  ist  dagegen 
der  Vortrag  nicht  Ausnahme,  sondern  allgemeines  Verfahren  und 
bezieht  sich  auf  das  ganze  System.  Gleichmanns  Versuch, 
hier  Ziller  mit  sich  selbst  in  Widerspruch  zu  bringen,  ist 
daher  misslungen.  Ziller  hat  ganz  Recht,  wenn  er  für  seine 
Systemstufe  den  „zusammenhängenden  Vortrag u  im  allgemeinen 
ablehnt.  Aber  darin  hatte  Ziller  allerdings  Unrecht,  als  er 
auf  der  Generalversammlung  in  Weimar  1873  von  der  Voraus- 
setzung seiner  Stufen  aus  die  von  Herbart  für  die  Association 
und  das  System  vorgeschlagenen  Lehrweisen  tadelte.  Bei  dieser 
Äusserung  hat  ihm  der  Unterschied  seiner  Stufen  von  den  Her- 
bartschen  ohne  Zweifel  nicht  deutlich  vor  Augen  gestanden. 
Dass  übrigens  die  Her  bartschen  Lehrweisen  für  Association 
und  System  ebenfalls  durchaus  unangemessen  sein  würden,  wenn 
die  Stufen  bei  jeder  Apperzeption  jeder  Reihe  angewendet  würden, 
daran  sei  hier  nochmals  erinnert. 

Es  ergiebt  sich  ferner  für  Ziller  ganz  folgerecht,  dass 
seine  Stufen  nicht  durch  lange  Zwischenräume  (etwa  Jahres- 
kurse) getrennt  auf  einander  folgen.  Zwar  kann  von  seinem 
Standpunkte  aus  ganz  wohl  gesagt  werden,  dass  anfangs  das 
empirische  Aufnehmen,  später  das  begriffliche  Denken  vorherrsche. 
Aber  diese  Thatsache  würde  einen  ungeschickten  Ausdruck  er- 
halten haben,  wenn  er  gesagt  hätte,  zuerst  sei  die  Stufe  der  Analyse 
und  Synthese  im  grossen,  dann  Stufe  der  Association,  dann  des 
Systems  im  grossen;  und  zwar  würde  das  namentlich  für  die 
AsBociationsstufe  ungeschickt  gewesen  sein,  weil  für  die  Ziller  sehe 
Association  der  Abstraktionsprozess  wesentlich  ist.  Die  Her- 
bart sehe  Associationsstufe  im  grossen  bedeutet,  dass  die  bereits 
gewonnenen  kleineren  (systematischen)  Gruppen  vielfach  mit 
einander  assoeiiert  werden  sollen,  und  das  hat  seinen  guten 
Sinn;  eine  Zi  11  er  sehe  Associationsstufe  im  grossen,  d.  L  eine 
Periode,  deren  hervorstechendes  Charakteristikum  der  Abstraktions- 
prozess wäre,  kann  ich  mir  nicht  gut  vorstellen.  Es  wird  doch 
niemand  auf  der  vorangehenden  ersten  grossen  Stufe  etwa  bloss 
empirischen  Stoff  hinschütten  wollen;  vielmehr  wird  man  wirklich 
jedesmal,  soweit  es  gerade  möglich  und  nötig  ist,  auch  das  Be- 
griffliche herausschälen.    Und  dass  die  spätere  Jugendzeit  Stufe 
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des  begrifflichen  Denkens  ist  gegenüber  dem  empirischen  Auf- 
fassen der  froheren,  hat  seinen  Grund  nicht  sowohl  darin,  dass 
jetzt  der  Abstraktionsprozess  stärker  hervortritt,  sondern  darin, 
dass  es  fortan  dem  Schüler  eher  möglich  ist,  sich  etwas  länger 
und  andauernder  im  Gebiet  abstrakter  Vorstellungen  zu  halten 
und  zu  bewegen,  als  vordem.  Ziller  lehnt  die  Verteilung  der 
Stufen  in  weiten  Distanzen  ab,  weil  sie  „der  Natur  der 
Abstraktion,  wie  der  Natur  der  analytischen  Vorbereitung  wider- 
spricht: dort  muss  das  zu  Abstrahierende  an  das,  wovon 
abstrahiert  werden  soll,  hier  das  Vorbereitende  an  das,  worauf 
vorzubereiten  ist,  sich  eng  anschliessen.  Sonst  treten  die  Ge- 
dankenprozesse entweder  gar  nicht  ein,  oder  sie  fallen  nicht 
zuverlässig  innerhalb  des  Unterrichts."1  Diese  Begründung  hält 
Gleichmann  nicht  für  genügend.  Herbart  habe  die  Ver- 
teilung der  Stufen  auf  weite  Distanzen  nicht  für  einen  Wider- 
spruch gegen  die  Natur  der  Abstraktion  gehalten,  bei  seiner 
Auflassung  von  analytischer  Vorbereitung  sogar  gefordert.  (37.) 
Das  Letztere  zunächst  ist  rein  aus  der  Luft  gegriffen. 
Wo  hat  Herbart  auf  grund  oder  auch  nur  im  Zusammen- 
hang mit  seiner  Auffassung  von  analytischer  Vorbereitung  jene 
Verteilung  gefordert?  Herbart  kennt  die  analytische  Vorbe- 
reitung Ziller s  gar  nicht;  und  seine  Ansicht  vom  analytischen 
Unterricht  und  dem  Verhältnis  desselben  zum  synthetischen 
bringt  er  nirgends  mit  seiner  Lehre  von  der  Verteilung  der 
Stufen  auf  weite  Distanzen  in  irgend  welchen  Zusammenhang. 
Was  versteht  überhaupt  Gleichmann  unter  Herbarts 
Auffassung  von  analytischer  Vorbereitung?  Herbart  will,  dass 
der  analytische  Unterricht  dem  synthetischen  immer  um  einige 
Schritte  vorauf  sei.  Was  folgt  daraus  für  die  Verteilung  der 
Stufen  in  weiten  Distanzen?  Nichts.  Herbart  bezeichnet  ferner 
den  Anfang  des  Jugendunterrichts  als  Klarheitsstufe  im  grossen. 
Sollte  Gleichmann  etwa  hierin  Herbarts  analytische  Vor- 
bereitung sehen?  Aber  jene  Bezeichnung  bezieht  sich  auf  den 
analytischen  und  synthetischen  Unterricht  der  ersten  Jugendzeit 
ganz  gleichmässig;  es  liegt  also  gar  kein  Grund  vor,  etwa  den 
analytischen  Unterricht  dieser  Zeit  als  „Vorbereitung"  aufzu- 
fassen, mindestens  würde  der  gleichzeitige  synthetische  dann 
auch  als  „  Vorbereitung a  gelten  müssen.  Ich  sehe  daher  durch- 
aus keinen  Anhaltspunkt  für  die  Gleich  mann  sehe  Behauptung, 


1  Allg.  Päd.  S.  294. 
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dass  Herbart  bei  seiner  Auffassung  von  analytischer  Vorbe- 
reitung jene  Verteilung  „ sogar  gefordert"  habe.  Übrigens  trennt 
ja  Gleichmann  die  Analyse  Zill er s,  die  er  als  Herbartsch 
auffasst,  verständiger  Weise  selbst  nicht  von  der  darauffolgenden 
Darbietung  des  Neuen.  Nur  daran  könnte  man  denken,  dass 
aus  der  analytischen  Vorbereitung  Zillers  noch  nicht  ein  als- 
baldiges Durchlaufen  aller  Stufen  folge.  Denn  eine  Analyse 
würde  ja  auch  am  Platze  sein,  wenn  nur  die  Synthese  folge. 
Aber  nachdem  den  drei  letzten  Stufen  die  Herausarbeitung  des 
Begrifflichen  zugewiesen  ist,  und  wenn  anzuerkennen  ist,  dass 
die  Abstraktion  sich  zweckmässiger  Weise  von  der  Darbietung 
des  empirischen  Materials  nicht  weit  entfernt,  so  kann  nun  die 
Analyse  auch  sogleich  mit  die  Vorbereitung  auf  den  Abstraktions- 
prozess  fördernd  einleiten,  und  diese  Förderung  ist  dann  ein 
Nebengrund,  warum  die  drei  letzten  Stufen  alsbald  folgen 
sollen. 

Wenn  aber  Gleichmann  sagt,  Herbart  habe  die  Ver- 
teilung der  Stufen  auf  weite  Distanzen  nicht  für  einen  Wider- 
spruch gegen  die  Natur  der  Abstraktion  gehalten,  so  muss  ich 
dagegen  nochmals  bemerklich  machen,  dass  Her  bar  t  im  allge- 
meinen bei  seinen  Stufen  auf  die  Abstraktion  gar  keine  Rück- 
sicht nimmt.  Die  Begriffsbildung  ist  bei  Herbart  eine  Sache 
für  sich,  welche  der  Lehrer  jedesmal  dann  vollziehen  muss, 
wenn  es  notwendig  ist;  z.  B.  etwa  auf  der  Stufe  der  Klarheit 
des  Einzelnen,  wenn  Philosophie  gelehrt  wird.  Gleichmann 
ist  jedoch  der  irrtümlichen  Meinung,  dass  die  „höhere  Besinnung44 
Herbarts  mit  Abstraktion  identisch  sei.  Herbart  sorge,  sagt 
er.  durch  höhere  und  immer  höhere,  umfassende  Vertiefungen 
und  Besinnungen  dafür,  dass  die  Annäherung  zur  umfassenden 
Besinnung  von  allen  Seiten  gleichmässig  geschehe;  wenn  daher 
die  höhere  Besinnung,  „welche  Zill  er  Abstraktion  nennt"  (sie!), 
rechtzeitig  eintrete,  dann  sei  auch  dafür  gesorgt,  dass  „das  zu 
Abstrahierende  an  das,  wovon  abstrahiert  werden  soll,  sich  eng 
anschliesst."  Aus  diesem  Irrtum,  den  ich  bald  als  solchen  nach- 
weisen werde,  zieht  Gleichmann  einige  Folgerungen,  welche 
hier  zunächst  angemerkt  sein  mögen. 

Die  „höhere Besinnung"  dient  bei  Herbart,  wie  erinnerlich 
sein  wird,  der  Artikulation  des  Unterrichts;  und  zwar  kommt 
sie,  wie  gleichfalls  bekannt  ist,  in  einem  Durchlaufen  der  vier 
Stufen  zustande,  indem  die  zunächst  isolierten  kleinen  Gruppen, 
als  Einheiten,  als  Einzelnes  betrachtet,  auf  der  Stufe  der  Klarheit 
des  Einzelnen  stehen,  nun  mannigfach  unter  einander  assoeiiert, 
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dann  systematisch  vereinigt  und  in  dieser  Ordnung  methodisch 
durchlaufen  werden.  Da  nun  Gle  ich  mann  die  „höhere  Be- 
sinnung" Herbarts  für  identisch  hält  mit  dem  Zi  11  ersehen 
Abstraktionsprozess  (einschliesslich  der  Resultate  desselben  und 
ihrer  Anwendung,  also  gleich  Association,  System,  Methode 
Zillers),  so  folgert  er  daraus,  dass  anstatt  der  drei  letzten 
Stufen  Zillers  nach  Herbart  vielmehr  die  vier  Stufen  von 
vorn  an  zu  durchlaufen  seien.  Er  spaltet  demnach  die  Zi  11  er  sehe 
methodische  Einheit  in  zwei  „ Herb art sehe u,  eine  Apperzeptions- 
(bis  zu  Zillers  Synthese  incl.)  und  eine  Abstraktionseinheit. 
Mit  der  Vollendung  des  Apperzeptionsprozesses  sind  die  Her- 
bart sehen  Stufen  mindestens  einmal  durchlaufen,  meint  er. 
„Was  nun?  Herb  art  sagt  es  uns:  „„Wenn  nun  der  Unterricht 
auf  diese  Weise  jede  kleine  Gruppe  von  Gegenständen  behandelt, 
so  entstehen  der  Gruppen  viele  im  Gemüte,  und  jede  derselben 
ist  solange  in  einer  relativen  Vertiefung  gefasst  worden,  bis  sie 
alle  in  eine  höhere  Besinnung  sich  vereinigen.  Was  nun  hier 
(nämlich  bei  den  kleinsten  Gliedern)  schnell  nach  einander  ge- 
schieht, das  folgt  einander  langsamer  da,  wo  aus  den  kleinsten 
Gliedern  sich  die  nächst  grösseren  zusammensetzen,""  —  selbst- 
verständlich nach  den  vier  Stufen.1)  Demnach  beginnt  nach 
Vollendung  der  Apperzeption  vieler  Gruppen  im  Gemüt  des 
Schülers  eine  neue  methodische  Einheit.  Ihre  Arbeit  ist  nicht 
mehr  auf  eine  Apperzeption  gerichtet,  sondern  sie  hat  es  auf 
grund  bereits  vollzogener  relativer  Vertiefungen  (Apperzeptionen) 
mit  einer  höheren  Besinnung  (Abstraktion)  zu  thun."  (62 )  Auf 
dieser  Basis  stellt  sich  nun  bei  der  Vergleichung  der  angeblich 
Herbartschen  Anwendung  der  Stufen  auf  Lehrabschnitte  mit 
Zillers  formalen  Stufen  als  des  Pudels  Kern  dies  heraus,  dass 
es  im  grossen  Ganzen  mit  dem  Zi  11  er  sehen  Verfahren  wohl 
seine  Richtigkeit  habe,  nur  dass  man,  um  Herbartsch  zu 
denken,  dabei  das  Bewusstsein  haben  muss,  man  durchlaufe  in 
Zillers  Stufen  die  Herbartschen  eigentlich  (wenigstens)  zwei 
Mal,    und    dass    demgemäss    ein    paar  kleine  Änderungen  nötig 


1  Dieser  Zusatz  G*leichmanns:  „selbstverständlich  nach 
den  vier  Stufen"  erregt  den  Verdacht,  dass  er  den  Satz  Herbarts 
nicht  recht  verstanden  habe.  Was  bei  den  kleinsten  Gliedern 
schnell  nach  einander  geschieht,  ist  natürlich  das  Durchlaufen 
der  vier  Stufen.  Diese  vier  Stufen  also  folgen  einander  langsamer 
da,  wo  aus  den  kleinsten  Gliedern  sich  die  nächst  grösseren  zu- 
sammensetzen, —  „selbstverständlich  nach  den  vier  Stufen"! 
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sind.1)  „Ich  leugne,"  sagt  Gleichmann,  „die  Berechtigung 
der  Unterrichtsarbeit,  welche  'Zil ler  mittelst  seiner  formalen 
Stufen  vollzogen  wissen  will,  durchaus  nicht.  Ich  erkenne  sie 
mit  wenigen  Einschränkungen  an  und  so  auch  die  sorgfältige 
Ausgestaltung,  welche  die  Anwendung  der  Unterrichtsstufen 
Herbarts  Ziller  verdankt.  Sie  muss  im  Laufe  des  Bildungs- 
ganges kommen,  muss  zur  rechten  Zeit  oft  kommen,  muss  mit 
grösster  Sauberkeit  vollzogen  werden.  Denn  sie  erscheint  für 
die  Bildung  eines  einheitlichen  Bewusstseins,  einer  reichen  Ord- 
nung der  Vorstellungswelt  und  für  die  Erziehung  unsrer  Schüler 
zur  Charakterstärke  der  Sittlichkeit  durch  den  Unterricht  unent- 
behrlich. Darum  haben  aber  auch  Herbart  und  Stoy  sie 
keineswegs  abgewiesen,  sondern  ausdrücklich  gewollt."  (05  f.) 
Die  hauptsächlichste  Einschränkung,  welche  Gleichmann 
an  Zillers  Stufen  vornehmen  möchte,  dürfte  wohl  die  sein,  dass 
bei  weitem  nicht  am  Ende  jeder  Apperzeptionseinheit  auch  eine 
Abstraktionseinheit  zu  erwarten,  vielmehr  sehr  vielfach  oder 
meistens  bei  Zillers  Synthese  abzubrechen  sei.  Denn  man  kann 
doch  nicht  gut  annehmen,  dass  nach  Gleichmann  auf  den 
meisten  Zi  11  er  sehen  Synthesen  „viele  kleine  Gruppen"  erarbeitet 
seien,  die  nunmehr  sogleich  in  „höherer  Besinnung"  zusammen- 
gefasst  werden  könnten.  Hierbei  spricht  sich  jedoch  Gleich- 
mann nicht  mit  der  wünschenswerten  Genauigkeit  aus.  Er  hofft 
allerdings,  mit  seiner  Darstellung  der  H erb art sehen  Lehre 
manchem  redlichen  Arbeiter,  der  sich  gewissenhafte  Befolgung 
der  Zillerschen  Stufen  zur  Pflicht  macht,  sich  aber  vornehm- 
lich auf  den  unteren  Stufen  und  in  gewissen  Lehrgegenständen 
oft  vergeblich  bemüht,  eine  Association  und  ein  System  im 
Sinne  Zillers  zu  finden,  und  sich  dann  mit  dem  Vorwurf 
peinigt,  Zillers  für  unantastbar  geltende  Forderungen  nicht 
erfüllt  zu  haben,  —  er  hofft,  sage  ich,  einem  solchen  eine  wohl- 
thätige  Herzenserleichterung  zu  schaffen,  indem  er  ihn  mit 
Herbart  tröste  und  ihm  zeige,  dass  es  bei  der  Synthese,  inner- 
halb welcher  ja  die  Herb  art  sehen  Stufen  durchlaufen  seien, 
auch  sein  Bewenden  haben  könne.   (Il8  f.)   Allein  das  ist  eben 


1  Z.  B.  verlangt  Gleich  mann,  dass  die  „Abstraktions- 
einheit" ein  eigenes  Ziel  haben  müsse.  Insofern  sich  dies  auf 
die  Meinung  stützt,  Herb  art  habe  die  Forderung  eines  Zieles 
mit  den  Stufen  in  Verbindung  gebracht,  ist  es  unbegründet.  Da- 
gegen ist  es  allerdings  gewiss  eine  gute  Einleitung  einer 
Abstraktion,  wenn  sie  von  einem  zweckmässig  aufgestellten 
Problem  ausgeht. 
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ungenau;  es  ist  kein  objektives  Kriterium  angegeben,  wo- 
nach zu  entscheiden  wäre,  ob  die  drei  letzten  Zill ersehen 
Stufen  eintreten  sollen  oder  nicht.  Vielmehr  scheint  es,  als 
sollten  diese  drei  Stufen  eigentlich  nur  fehlen,  wenn  der  Lehrer 
um  den  Stoff  für  dieselben  in  Verlegenheit  ist.  Und  das  ist 
doch  ein  übles  Kriterium.  Wie  nun,  wenn  der  also  Getröstete 
bei  sich  dächte,  vielleicht  sei  eigentlich  doch  eine  Vollendung 
der  Zill  ersehen  Stufen  am  Platze,  und  dass  er  sie  nicht  zu 
durchlaufen  wisse,  liege  wohl  nur  an  seiner  Ungeschicklichkeit? 
Stellen  nun  nach  Gleich  mann  die  drei  letzten  Zill  ersehen 
Stufen  vielmehr  den  Wert  einer  selbständigen  „Herbartschen 
Einheit"  dar,  so  sollte  man  vermuten,  derselbe  werde  gegen  die 
Z  i  1 1  e  r  sehe  Forderung  nichts  einzuwenden  haben ,  dass  diese 
drei  letzten  Stufen  sich  nicht  unmittelbar  an  die  Synthese  an- 
pchliessen,  sondern  zunächst  eine  neue  Einheit  begonnen  werden 
solle,  während  deren  Verlauf  bis  zur  Synthese  die  erste  Einheit 
zu  Ende  zu  fuhren  sei.  Allein  davon  will  er  nichts  wissen. 
„Wenn  wirklich",  sagt  er,  „die  vier  Stufen  Herbarts  den 
naturgemä8sen  Gang  bei  jedem  Lehrabschnitt  bezeichnen,  und 
wenn  eine  methodische  Einheit  Zillers  wirklich  eine  Einheit 
bilden  soll,  die  nach  den  Stufen  durchlaufen  wird,  dann  ist  eine 
solche  Unterbrechung  der  Stufenfolge  die  Zerreissung  einer  Einheit 
und  ein  Widerspruch  gegen  die  erste  Voraussetzung."  (81  f.) 
Da  er  aber  nur  kurz  zuvor  seine  Ansicht  umständlich  dahin  zu 
erkennen  gegeben,  dass  Zillers  Stufen  nicht  diejenigen  Herbarts 
seien,  so  hätte  er  füglich  Herbarts  Stufen  bei  der  Frage,  ob 
eine  Ziller  sehe  Einheit  zu  „zerreissena  sei,  aus  dem  Spiel 
lassen  können.  In  Wahrheit  folgt  ja  aus  Herbarts  Stufen, 
wie  früher  bemerkt,  über  die  unmittelbare  Succession  derselben 
nichts.  Und  was  die  Zerreissung  der  „Einheit"  anlangt,  je 
nun,  so  wird  sich  darüber  niemand  graue  Haare  wachsen  lassen. 
Der  Name  Einheit  bedeutet  nach  Zillers  Erklärung  nur,  „dass 
sich  alle  vier  Stufen  auf  dasselbe  Neue  beziehen  und  darin  zu- 
sammenhängen" (Allg.  Päd.  S.  294),  und  kann  offenbar  gar 
keine  Ansprüche  enthalten  auf  direkte  Aufeinanderfolge  der 
Stufen.  Ziller  begründete  jene  Forderung  bekanntlich  damit, 
dass  bei  unmittelbarer  Weiterführung  einer  Einheit  nach  der 
Synthese  für  den  Zögling  der  Schein  erwachse,  als  ob  der 
Unterricht  still  stehe;  und  dass  das  Durchlaufen  der  drei  letzten 
Stufen  vielfach  Repetitionen  herbeiführe,  die  bei  sofortigem  Ein- 
tritt derselben  der  ersten  Aneignung  zu  nahe  stehen,  als  dass 
sie   zu  grösserer  Festigkeit    des  Wissens   und   Könnens   führen 
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könnten.  In  Ansehung  dieser  Gründe  kann  man  vielleicht 
zweifeln,  ob  sie  überall  zutreffen;  namentlich  mag  das  Gewicht 
derselben  bei  den  verschiedenen  Lehrgegenständen  ein  ver- 
schiedenes sein.  Wo  die  Gründe  nicht  zutreffen,  wird  man  ohne 
Bedenken  die  Stufen  auch  sofort  durchfuhren.  Dass  eine  Ver- 
wirrung aus  dem  Nebeneinander  von  zwei  Einheiten  sich  er- 
geben müsse,  wie  Gleichmann  behauptet,  ist  so  allgemein 
ausgedrückt  gewiss  unzutreffend. 

Aber  dies  sind  Nebensachen.  Die  Hauptsache  ist,  dass  die 
ganze  Ansicht  Gleichmanns  vollkommen  falsch  ist  Es  ist  gar 
nicht  daran  zu  denken,  dass  dasjenige,  was  auf  Zillers  drei 
letzten  Stufen  geschieht,  als  „höhere  Besinnung"  in  Herbarts 
Sinn  könnte  aufgefasst  werden.  Auf  den  höheren  und  höheren 
Besinnungen  beruht  die  „ Artikulation u  des  Unterrichts;  es  werden 
dann  Gruppen  von  Kenntnissen  und  Einsichten  zu  einheitlicher, 
systematischer  Übersicht  gebracht,  und  dabei  geht  das  Durch- 
laufen der  Stufen  langsamer  vor  sich,  als  wenn  sie  innerhalb 
einer  einzelnen  kleinen  Gruppe  aufeinanderfolgen,  und  immer 
langsamer,  je  höher  die  Stufe  der  Besinnung  jedesmal  ist.  Die 
Gleich  mann  sehe  „Abstraktionseinheit",  welche  an  Stelle  der 
Ziller  sehen  drei  letzten  Stufen  gesetzt  wird,  zeigt  natürlich 
ein  Durchlaufen  der  Stufen,  welches  um  nichts  langsamer  vor 
sich  geht,  als  innerhalb  der  „Apperzeptionseinheit41.  In  Wahr- 
heit zieht  sich  ganz  augenscheinlich  der  Prozess,  der  zu  höherer 
Besinnung  über  zunächst  vereinzelt  ausgebildete  Gruppen  hin- 
führt, durch  einen  längeren  Zeitraum  hin.  Konnte  schon  mit 
Wahrscheinlichkeit  behauptet  werden,  dass  die  Herbart  sehen 
Stufen  selbst  innerhalb  der  kleinen  Gruppen  nicht  unmittelbar 
auf  einander  folgen  oder  wenigstens  zu  folgen  brauchen,  so  gilt 
dieser  Satz  ohne  jeden  Zweifel  für  die  Anwendung  der  Stufen 
auf  die  Bildung  der  grösseren  und  grössten  Gruppen.  „Jahre 
gehen  darüber  hin,  ehe  die  letzteren  zustande  kommen."  Daher 
kann  der  Prozess  der  höheren  Besinnung  durchaus  nicht  in 
Parallele  gesetzt  werden  zu  einem  Lernprozess,  welcher  inner- 
halb einer  „methodischen  Einheit4'  verläuft.  Und  so  muss  ich 
leider  die  schöne  Harmonie  zwischen  Ziller,  Stoy  und  Herbart, 
welche  Gleichmann  oben  konstatieren  zu  können  glaubte, 
für  eine  eingebildete  erklären,  die  Harmonie  nämlich  in  dem 
Sinne  verstanden,  wie  Gleichmann  sie  begründet.  Dass  Stoy 
die  Unterrichtsarbeit,  wie  sie  Ziller  mit  seinen  Stufen  vollzog, 
„ausdrücklich  gewollt"  habe,  war  mir  bis  daher  unbekannt;  ich 
nahm  bisher  an,    er  habe  sie  ausdrücklich  nicht  gewollt.     Was 
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aber  Herbart  anlangt,  so  muss  ich  schlechtweg  in  Abrede 
stellen,  dass  seine  Meinung  getroffen  sei,  wenn  man  Zillers 
methodische  Einheit  in  zwei  „Herbartsche  Einheiten"  zerlegt; 
ich  leugne,  dass  H  e  r  b  a  r  t  selbst  etwas  derartiges  vorgeschwebt 
habe,  so  dass  man  sagen  könnte,  er  habe  die  Unterrichtsarbeit, 
wie  sie  Zillers  Stufen  beschreiben,  ausdrücklich  gewollt. 

Im  Gegenteil,  hier  hätte  Gleichmann  Gelegenheit  nehmen 
können  zu  einem  Einwand  gegen  Ziller.  Statt  zu  sagen, 
Ziller  sorge  durch  seine  drei  letzten  Stufen  für  das,  was 
Herbart  höhere  Besinnung  nenne,  hätte  er  vielmehr  behaupten 
können,  dass  bei  Zillers  Auffassung  der  Stufen  die  ganze  Lehre 
Herbarts  von  der  Artikulation  des  Unterrichts,  von  den 
höheren  und  höheren  Besinnungen,  geradezu  verloren  zu  gehen 
drohe.  Denn  bei  der  Erreichung  der  höheren  Besinnungen  treten 
die  vier  Stufen  Herbarts  durch  weitere  Distanzen  von  ein- 
ander getrennt  auf;  und  Ziller  verbietet  doch  eine  solche 
Trennung  gänzlich.  Diesem  Einwände  würde  man  eine  gewisse 
Berechtigung  nicht  absprechen  können.  Indes  der  Sache  nach 
ist  die  Artikulation  des  Unterrichts  doch  auch  bei  Ziller  nicht 
verschwunden.  Er  verlangt  ja  ausdrücklich,  dass  zunächst  an 
den  verschiedensten  Teilen  des  Gedankenkreises  einzelne  kleine 
Gruppen  von  Kenntnissen  angebaut  werden  und  dass  diese  sich 
ganz  allmählich  erweitern  und  zusammenschliessen.  Er  verlangt, 
dass  die  einzelnen  Hauptteile  eines  grösseren  Ganzen  in  strenger 
Ordnung  durchlaufen  werden.  „Nachdem  die  einzelnen  Teile 
durch  Wiederholungen  genügend  zusammengeordnet  und  befestigt 
worden  sind,  mnss  dem  Zögling  noch  das  Bewusstsein  des  Ab- 
schlusses von  einem  grösseren  Gebiete  verschafft  werden,  und 
er  muss  Gelegenheit  erhalten,  dadurch  zu  beweisen,  dass  seine 
Persönlichkeit  gewachsen  ist."  Dazu  dienen  zusammenhängende 
absichtliche  und  erschöpfende  Repetitionen  über  grössere  zu  be- 
stimmten Zeiten  vollendete  Abschnitte  der  Wissenschaften  mit 
folgendem  Examen.  (Allg.  Päd.  S.  327.)  Hierin  erkennt  man 
ohne  Mühe  das  Seitenstück  der  Herbartschen  „Artikulation" 
und  sogar  deutliche  Anklänge  an  die  Herbartschen  Stufen, 
sofern  sie  die  höhere  Besinnung  vermitteln.  Die  Stufe  der 
Association  der  Gruppen  lehnt  Ziller  allerdings  ausdrücklich 
ab.  Er  verlangt,  dass  „die  mehreren  Gruppen  bei  einer  Zu- 
sammenstellung schon  von  Anfang  an  in  eine  solche  Ordnung 
gebracht  werden,  wie  sie  die  Fachwissenschaft  auf  einander 
folgen  lä8St.a  (Allg.  Päd.  317.)  Aber  auch  davon  abgesehen 
konnte  Ziller    natürlich    diesen  Prozess   nicht   ausdrücklich 
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nach  den  Stufen  verlaufen  lassen;  denn  er  hatte  ja  die  Begriffe 
der  einzelnen  Stufen  infolge  ihrer  Verwendung  zur  Bestimmung 
des  Lehrverfahrens  eigentümlich  modifiziert.  Seine  Begriffe  der 
Stufen  passen  offenbar  nicht,  wenn  Gruppen  von  Kenntnissen 
associiert  und  systematisch  überschaut  werden,  denn  weder  sind 
die  einzelnen  Gruppen  rein  „konkreter"  Stoff,  noch  handelt  es 
sich  dabei  um  einen  Abstraktjonsprozess. 

£s  wurde  vorhin  kurz  erwähnt,  dass  nach  Gleich  mann 
innerhalb  des  Zi Her  sehen  „  Apperzeptionsprozesses tt,  will  sagen 
bis  zum  Abschluss  der  Synthese  die  H  e  r  b  a  r  t  sehen  Stufen 
durchlaufen  werden.  Genauer  gesprochen  findet  nach  ihm  dieses 
Durchlaufen  sowohl  innerhalb  der  Analyse  als  der  Synthese  statt. 
Den  Nachweis  hätte  er  sich  von  seinem  Standpunkte  aus  kurz 
und  leicht  machen  können  Da  er  überzeugt  ist,  jeder  Wechsel 
von  Vertiefung  und  Besinnung  sei  mit  dem  Durchlaufen  der  vier 
Stufen  identisch,  und  da  Z  i  1 1  e  r  diesen  Wechsel  auch  bei  Ana- 
lyse und  Synthese  beobachtet  wissen  will,  so  wäre  ja  letzteres 
Beweis  genug  gewesen. 1    Ich  wäre  dann  in  der  erfreulichen  Lage, 


1  Übrigens  verlangt  Ziller  diesen  Wechsel  gar  nicht  aus- 
drücklich bei  Analyse  und  Synthese,  sondern  „bei  allem  Unter- 
richte, vor  allem  aber  bei  der  Synthese,"  (Allg.  Päd.  S.  275),  und 
dies  entspricht  auch  vollkommen  dem  Begriff  des  geistigen  Re- 
spirationsprozesses. Wenn  daher  Gleichmann  fragt  (75),  warum 
Ziller  sich  bei  der  Analyse  und  Synthese  mit  der  Forderung 
eines  Wechsels  von  Vertiefung  und  Besinnung  begnüge  und 
nicht  vielmehr  ausdrücklich  das  Durchlaufen  der  Stufen  ver- 
lange, —  so  ist  schon  die  blosse  Fragestellung  unglücklich,  denn 
Ziller  beschränkt  jene  Forderung  gar  nicht  auf  Analyse  und 
Synthese.  Er  meint  weiter,  wenn  Ziller  dies  bei  den  genannten 
Stufen  erlaubt  sei,  so  brauche  man  Stoy  keinen  Strick  daraus 
zu  drehen,  dass  er  es  überhaupt  so  gemacht,  nämlich  sich  mit 
dem  Wechsel  von  Vertiefung  und  Besinnung  begnügt  habe.  Aber 
diese  ganze  Bede  ist  unpassend  Denn,  von  allem  anderen  ab- 
gesehen und  angenommen,  dass  Herbarts  Stufen  in  der 
Zill ersehen  Analyse  und  Synthese  wirklich  vorkommen,  so 
würden  doch  Zillers  Stufen  dabei  nicht  durchlaufen  sein;  also 
konnte  Zill  er  unmöglich  fordern,  dass  schon  Analyse  und 
Synthese  selbst  nach  den  Stufen  zu  bearbeiten  seien,  wenn  er 
nicht  zwei  verschiedenartige  Begriffe  von  (gleich  benannten) 
Stufen  einführen  wollte.  Was  aber  das  „Strickedrehen4*  anbe- 
langt, —  ich  für  meine  Person  drehe  keine,  weiss  auch  nicht, 
wer  sonst  dergleichen  arges  Werk  getrieben  haben  möchte.  Für 
die  frühere  Behauptung  einiger  Zillerianer,  Stoy  habe  den  Ge- 
danken Herbarts  von  den  Stufen  nicht  adoptiert  ist  die  Be- 
zeichnung „Strickedrehen"  denn  doch  zu  stark. 
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mich  ebenso  kurz  fassen  zu  können  und  zu  erklären,  die  be- 
hauptete Identität  sei  eben  doch  mindestens  zweifelhaft  Gleich- 
mann hat  aber  ein  ganzes  Kapitel  an  jenen  Nachweis  ge- 
wendet; ich  bin  daher  leider  genötigt,  mich  länger  darauf  ein- 
zulassen In  Ansehung  der  Synthese  wählt  Gieichmann  für 
seinen  Nachweis  als  Beispiel  die  Synthese  des  Gesinnungsunter- 
richts. Dies  ist  insofern  eine  unglückliche  Wahl,  als  der  Ge- 
sinnungsunterricht  eine  kompliziertere  Synthese  hat  im  Vergleich 
zu  den  übrigen  Fächern;  denn  es  kommen  hier  die  r  Konzen- 
trat ionsf  ragen"  hinzu.  Nun  erblickt  aber  Gleichmann  grade 
in  den  „eigentlich  wertvollen  Kernpunkten  und  den  leitenden 
Gesichtspunkten u ,  welche  durch  jene  Fragen  herausgestellt 
werden,  das  „System"  Herbarts.  (69)  Also  dürfte  man  ver- 
muten, bei  den  Synthesen  andrer  Unterrichtsfächer  sei  dies 
System  nicht  vorhanden.  In  Wahrheit  jedoch  verläuft  die  Syn- 
these beim  Gesinnungsunterricht  in  einem  Wechsel  von  Ver- 
tiefung und  Besinnung,  schon  ehe  die  Konzentrationsfragen  be- 
ginnen. Ist  also  jeder  solcher  Wechsel  mit  dem  Durchlaufen 
der  Stufen  identisch,  so  durfte  das  System  nicht  erst  in  den 
Konzentrationsfragen  gesucht  werden.  Und  die  Association? 
Nun,  fragt  Gl  eich  mann,  „sind  nicht  zahllose  Associationen 
nötig,  um  das  thatsächliche  Geschehen  mit  seinen  äusseren  und 
inneren  Verhältnissen  und  Beziehungen  zu  einer  zusammenhängen- 
den Erzählung  zu  verschmelzen  ?*  Es  kann  die  ganze  zusammen- 
gesetzt« Arbeit  einer  Synthese  nicht  geschehen  „ohne  Ver- 
schmelzung der  sachlichen,  psychologischen  und  ethisch-religiösen 
Reihen  unter  einander  zu  einem  Ganzen."  (68)  Angenommen, 
dies  sei  „Association u  in  Herbarts  Sinne,  so  kann  doch  die 
Verschmelzung  jener  verschiedenen  Reihen  zu  einem  Ganzen  erst 
nach  den  Konzentrationsfragen  geschehen:  da  käme  dann  also 
die  Association  nach  dem  System?  Gleichmann  fährt  fort: 
„Und  selbst  ganz  eigentliche  Vergleichungen,  wie  zwischen 
Abraham  und  Lot  u.  s.  w.,  also  innerhalb  desselben  Lehrab- 
schnitts, sind  dazu  nötig."  Wozu?  Doch  nicht  zu  jener  Ver- 
schmelzung der  Reihen  zu  einem  Ganzen?  Also  vielleicht  bei 
der  Beantwortung  der  Konzentrationsfragen?  Nötig  sind  sie 
da  auch  nicht  gerade ;  wo  sie  aber  stattfinden,  da  ereignet  sich 
diese  „Association"  offenbar  nicht  im  Zusammenhang  mit  der 
zuvor  erwähnten  „Association",  welche  jene  Reihenverschmelzung 
herbeiführt.  Man  sieht,  bei  dieser  Darstellung  gehen  Association 
und  System  etwas  durcheinander.  Und  endlich  fragt  Gleich- 
mann:    „Und    wie   anders   sind  alle  jene  Associationen  zu  er- 
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reichen,  als  auf  dem  Wege  des  „freien  Gesprächs"?  (68  f)  Dies 
ist  mir  neu.  Bisher  habe  ich  nicht  geglaubt,  dass  eine  zu- 
sammenhängende Erzählung  seitens  des  Schülers,  die  so  wenig 
wie  möglich  unterbrochen  werden  darf,  ein  „freies  Gespräch"  zu 
nennen  sei.  Und  wo  ist  denn  nun  die  Stufe  der  Klarheit? 
Gleichmann  antwortet:  „„Nachdem  —  mit  Herbart  zu 
reden  —  die  Schüler  unmittelbar,  bevor  sie  selbst  arbeiten  sollen, 
in  den  Gedankenkreis  versetzt  sind,  welchem  die  Arbeit  ange- 
hört, damit  die  apperzipierende  Aufmerksamkeit  rege  sei  (Zillers 
Ziel  und  Analyse),  beginnt  die  Bearbeitung  des  Neuen:  zunächst 
die  Darbietung  in  kurzen,  verständlichen  Worten;  und  es  wird 
oft  ratsam  sein,  diese  von  einigen  Schülern  sogleich,  nachdem 
sie  gesprochen  worden,  genau  wiederholen  zu  lassen.""1  Hier 
finde  ich  die  Synthese  Zille rs  bis  zur  rohen  „Totalauffassung." 
(67)  (Eine  unerlaubte  Interpretation!  Auf  S.  18  seiner  Schrift 
zitierte  Gleichmann  die  Worte  Herbarts,  Umriss  §  68: 
„Der  Anfänger  kann  nur  langsam  gehen,  und  die  kleinsten 
Schritte  sind  für  ihn  die  sichersten;  er  muss  bei  jedem  Punkte 
so  lange  verweilen,  als  für  ihn  nötig  ist,  um  das  einzelne  be- 
stimmt aufzufassen  .  .  .  daher  beruht  für  den  ersten  Anfang  die 
Lehrkunst  vorzüglich  darauf,  dass  der  Lehrer  den  Gegenstand 
in  die  kleinsten  Teile  zu  zerlegen  wisse,  um  nicht  Sprünge  zu 
machen,  ohne  es  selbst  zu  wissen";  —  und  er  knüpfte  daran 
die  Bemerkung:  „Hierbei  hat  Herb art  doch  gewiss  nicht  da- 
ran gedacht,  eine  Weisung  für  die  erste  Stufe  nach  Zi  11  er  scher 
Auffassung  (gemeint  ist  die  Synthese)  zu  geben.  Der  Anfänger 
ist  ihm  nicht  der  Schüler,  welcher  eine  methodische  Einheit 
Ziller 8  anfängt,  sondern  der  Schüler  im  Anfang  seiner  Schul- 
zeit." Gut.  Nun  fährt  Herb  art  §  69  fort:  „Für  den  Anfang, 
so  lange  Klarheit  des  Einzelnen  die  Hauptsache  ist,  passen  kurze, 
möglichst  verständliche  Worte,  und  es  wird  oft  ratsam  sein, 
diese  von  einigen  (wo  nicht  von  allen)  Schülern  sogleich,  nach- 
dem sie  gesprochen  worden,  genau  wiederholen  zu  lassen."  Ich 
denke,  es  wird  nichts  dagegen  einzuwenden  sein,  wenn  ich  hier- 
zu Gleichmanns    obige  Worte    wiederhole:    Auch  hierbei  hat 


1  Dieser  Satz  ist  von  Gleichmann  aus  zwei  bei  Herbart 
nicht  in  Zusammenhang  stehenden  Stellen  zusammengesetzt.  Ich 
muss  dies  hervorheben,  um  meine  obige  Behauptung  zu  recht- 
fertigen, dass  Herb  art  jene  „Versetzung  in  den  Gedankenkreis 
unmittelbar  vor  der  Arbeit",  worin  Zillers  Ziel  und  Analyse 
enthalten  sein  soll,  nirgends  mit  den  Stufen  in  Zusammenhang 
gebracht  hat. 
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Herbart  doch  gewiss  nicht  daran  gedacht,  eine  Weisung  für 
die  erste  Stufe  nach  Zi  11  er  scher  Auffassung  zu  geben.  Der 
Anfanger,  für  den  Klarheit  des  Einzelnen  die  Hauptsache  ist, 
ist  ihm  auch  hier  nicht  der  Schüler,  welcher  eine  methodische 
Einheit  Zillers  anfangt,  sondern  der  Schüler  im  Anfange  seiner 
Schulzeit.  Dies  ist  unleugbar.  Aber  Gleichmann  wollte  gern 
irgend  einen  Ausspruch  Herbarts  anziehen,  der  einige  Ähnlich- 
keit mit  dem  Anfang  der  Zil  ler  sehen  Synthese  besitzt  und  zu- 
gleich die  Stufe  der  Klarheit  bezeichnet;  denn  diese  musste  ja 
nachgewiesen  werden.  So  ist  er  denn  unglücklicher  Weise  auf 
jenen  Satz  von  den  kurzen  Worten  verfallen,  die  von  einigen 
Schülern  sogleich  genau  wiederholen  zu  lassen  oft  ratsam  sein 
wird.  Unglücklicher  Weise  —  denn  erstens  ist  es  gar  nicht 
erforderlich,  dass  auf  Zillers  Synthese  das  Neue  in  „kurzen 
Worten"  dargeboten  werde.  Grade  im  Gesinnungsunterricht  sind 
die  kurzen,  knappen  Worte  oft  gar  nicht  angebracht.  Ferner:  „es 
wird  oft  ratsam  sein,  sie  wiederholen  zu  lassen"  — ?  Vielmehr, 
es  muss  immer  wiederholt  werden.  Und  „genau"  wiederholen 
lassen?  Nein,  dies  grade  kann  nicht  verlangt  werden.  —  In 
Wahrheit  lässt  sich  eben,  wie  schon  früher  erörtert,  die  Her- 
bartsche  Stufe  der  Klarheit  des  Einzelnen  grade  bei  der  Dar- 
bietung einer  Geschichte  nicht  nachweisen,  sondern  es  erfolgt 
sogleich  eine  Vertiefung  in  eine  Vorstellungsreihe. 1 


1  Es  sei  bei  dieser  Gelegenheit  erwähnt^  dass  Gleichmann 
an  einer  anderen  Stelle  (S.  41)  gegen  die  Zi  Hers  che  Synthese 
folgende  Bemerkung  richtet:  „Wenn  Ziller  die  synthetische 
Arbeit  nach  zwei  Gesetzen  will  verlaufen  lassen,  dem  der 
successiven  Klarheit  und  dem  eines  Wechsels  von  Vertiefung 
und  Besinnung,  jenem  die  Erhebung  des  mehreren  zur  Klarheit 
durch  Vertiefung  ins  einzelne,  diesem  die  Besinnung  zuweist,  so 
stimmt  das  mit  Herbarts  Auffassung  und  Bezeichnung,  auf  die 
sich  Zil  ler  dabei  beruft,  nicht  Über  ein.  Nach  Herbart  ist  das 
Gesetz  der  succesiven  Klarheit  dem  Gesetze  eines  Wechsels  von 
Vertiefung  und  Besinnung  nicht  nebengeordnet,  sondern  unter- 
geordnet. Das  Schema  einer  H erb art sehen  Synthese  ist  nicht, 
wie  Ziller  es  will:  I.  Successive  Klarheit.  II.  Wechsel  von  Ver- 
tiefung und  Besinnung,  sondern:  Wechsel  von  Vertiefung  und 
Besinnung,  I.  ruhende  Vertiefung  zum  Zwecke  successiver  Klarheit 
des  einzelnen"  (H — IV  folgen  die  drei  anderen  Stufen).  Aber 
wie  kann  jemand  nur  glauben,  Zil  ler  habe  dem  Gesetz  des 
Wechsels  von  Vertiefung  und  Besinnung  „die  Besinnung  zuge- 
wiesen"? Ohne  Zweifel  hat  er  diesem  Gesetz  eben  just  den 
Wechsel  von  Vertiefung  und  Besinnung  zugewiesen.  Das  Gesetz 
der  successiven  Klarheit  hält  Gl  eich  mann  für  identisch  mit 
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Etwas  anders  verhält  es  sich  mit  der  Analyse  Zillers. 
Gleich manns  Nachweis  der  Stufen  in  Zillers  Analyse  fordert 
allerdings  ebenfalls  die  Kritik  heraus.  Die  erste  Arbeit,  welche  in 
bezug  auf  einen  neu  anzueignenden  Stoff  vorzunehmen  ist,  ist  nach 
Zi  1  le  r  die  vom  Lehrer  für  sich  allein  zu  vollziehende  logische  Schei- 
dung der  beiden  Gruppen  desjenigen,  was  dem  Schüler  in  Ansehung 
des  Neuen  schon  bekannt  ist,  und  desjenigen,  was  wirklich  neu 
ist.  Die  ausgesonderte  Gruppe  des  Alten  und  Bekannten  muss 
dann  „im  Gedankenkreise  des  Zöglings  selbst  aufgesucht  und  so 
bearbeitet  werden,  dass  es  mit  dem  Gleichartigen  in  dem  Gegen- 
stande des  Zieles  eine  innige  Verbindung  eingeht,  und  die  Ver- 
bindung muss  so  innig  werden,  dass  mit  Hilfe  derselben  dann 
auch  das  wahrhaft  Neue  von  dem  Zögling  angeeignet  werden 
kann.  Es  ist  folglich  eine  Vergleichung  des  älteren  Gedanken- 
kreises des  Zöglings,  der  sich  auf  den  Gegenstand  des  Ziels  be- 
zieht, mit  diesem  Gegenstande  notwendig,  und  diese  zweit« 
Arbeit  hat  der  Lehrer  nicht  mit  sich  allein  abzumachen,  er  hat 
sie  mit  dem  Zögling  gemeinsam  vorzunehmen. "     (Ziller,  Allg# 


Herbarts  erster  Stufe ,  weicher  er  zu  diesem  Behuf  die 
Aufgabe  der  ruhenden  Vertiefung  zum  Zwecke  successiver 
Klarheit  des  Einzelnen  zuschiebt.  In  Wahrheit  ist  das  Gesetz 
der  successiven  Klarheit  an  und  für  sich  von  dem  Gesetz  des 
Wechsels  von  Vertiefung  und  Besinnung  ganz  unabhängig,  d.  h. 
es  würde  auch  bestehen,  wenn  das  Gesetz  des  Wechsels  von 
Vertiefung  und  Besinnung  nicht  vorhanden  wäre.  Es  besagt, 
dass  dem  Zögling  der  Stoff  nicht  massen-,  sondern  stückweise 
dargeboten  werde;  und  die  „successive  Klarheit"  bezieht  sich 
dabei  nicht  auf  die  einzelnen  Stücke,  sondern  auf  das  Ganze. 
Beide  Gesetze,  einander  begrifflich  koordiniert,  treffen  bei  der 
Synthese  sehr  einfach  und  glücklich  zusammen,  indem  der  Stoff 
nach  dem  ersten  Gesetz  in  kleinen  Stücken  dargeboten  wird  und 
nach  dem  zweiten  bei  der  Aneignung  dieser  Stücke  der  Wechsel 
von  Vertiefung  und  Besinnung  stattfindet  Das  Schema  der 
Synthese  ist  daher  auch  nicht:  I  Gesetz  der  successiven  Klarheit, 
II.  Wechsel  von  Vertiefung  und  Besinnung,  als  ob  erst  das  eine, 
dann  das  andere  zu  erledigen  wäre,  sondern  beide  Gesetze  ver- 
flechten sich  in  einander.  Übrigens  beruft  sich  Ziller  für  das 
Gesetz  der  „successiven  Klarheit*4  gar  nicht  auf  Herbarts  „Auf- 
fassung und  Bezeichnung"  ;  das  thut  er  nur  bei  dem  anderen 
Gesetz  (Allg.  Päd.  S.  275).  Auch  sei  noch  bemerkt,  dass  das 
Gesetz  der  successiven  Klarheit  gar  nicht  bloss  bei  der  An- 
eignung des  Stoffes  Einer  Synthese  angewendet  wird,  sondern 
auch  bei  der  Anordnung  eines  umfassenderen  Lehrganges  befolgt 
werden  muss.  Vgl.  z.  B.  die  Bemerkung  Z  i  1 1  e  r  s  über  das 
erste  griechische  Schreiblesen.    lAllg.  Päd.  S.  283.) 
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Päd  S.  265.)  Da  hier  von  einer  „  Verbindung  und  Vergleichung 
von  Vorstellungen,  aus  der  etwas  in  sich  Geschlossenes  heraus- 
springen soll,"  die  Hede  ist,  so  findet  Gleichmann  darin  „nichts 
anderes,  als  die  Herbartsche  Associationsstufe".  (S.  72.)  Nun 
gut,  wenn  das  so  ist,  dann  fängt  Zillers  Analyse  mit  der 
Associationsstufe  an.  Denn  diese  „Vergleichung  des  Gegenstandes 
des  Ziels  mit  den  älteren  Gedankenmassen"  ist  der  Anfang  der 
Analyse,  (cf.  Ziller,  Allg.  Päd.  265.)  Bei  dieser  „Association" 
nun  „müssen  die  älteren  Vorstellungen  im  einzelnen  verdeutlicht, 
muss  Falsches  berichtigt,  Fehlendes  ergänzt,  Schwankendes  fest- 
gestellt, Unsicheres  befestigt  werden/  (A.  a.  0.  S.  267.)  Dies 
ist  die  Klarheitsstufe.  Demnach  findet  die  letztere  innerhalb 
der  „  Association a  statt  oder  folgt  gar  erst  auf  dieselbe,  was 
nach  Herbart  ganz  und  gar  unerlaubt  sein  muss. 1  Die  rechte 
Zusammenstellung  und  Zusammenordnung  der  analytischen,  apper- 
zipierenden  Vorstellungen  ist  alsdann  System;  die  Methode  soll 
darin  bestehen,  dass  das  wohlgeordnete  Alte  das  Neue  er- 
arbeiten hilft,  was  wohl  kaum  ein  Her  bartscher  Gedanke  ist. 
Aber'  abgesehen  von  der  nicht  einwandfreien  Darstellung 
Gleichmanns  lassen  sich  in  der  That  in  Zillers  Darlegung 
der  Analyse  starke  Anklänge  an  die  Herbartschen  Stufen 
nachweisen.  (Vgl  besonders  Allg.  Päd.  S.  270.)  Es  soll  ja 
doch  Zillers  Analyse  den  analytischen  Unterrichtsgang  Her- 
barts z.  T.  ersetzen,  und  Herbart  wendet  seine  Stufen  aus- 
drücklich auf  seinen  analytischen  Unterricht  an.  Freilich  folgt 
daraus  nicht,  dass  in  jeder  Analyse  Zille rs  die  vier  Herbart- 
schen Stufen  vorkommen  müssten;  es  ist  ja  allgemein  nicht 
nötig,  dass  die  vier  Stufen  Herbarts  gleich  hintereinander 
durchlaufen  werden.  Übrigens  sei  hier  bemerkt,  dass  Ziller 
seine  Stufen  (gerade  wie  Herbart  die  seinigen)  auf  das  ana- 
lytische Material  ebensogut  anwendet,  als  auf   das  synthetische. 


1  Um  diesen  Mangel  zu  verdecken,  hat  sich  Gleichmann 
erlaubt,  Z  i  1 1  ö  r  s  Worte  umzustellen,  während  seine  Darstellung 
den  Schein  erweckt,  als  halte  er  die  Reihenfolge  Z  i  1 1  e  r  s  inne. 
Er  spricht  zuerst  von  der  Verdeutlichung  der  älteren  Vor- 
stellungen im  einzelnen,  und  indem  er  dann  zu  der  Vergleichung 
der  älteren  Vorstellungen  mit  dem  Neuen  des  Zieles  weitergeht, 
fuhrt  er  den  betreffenden  Satz  Zillers  mit  den  Worten  ein:' 
„so  fährt  Ziller  fort."  (S.  72.)  In  Wahrheit  redet  Ziller  erst 
ein  paar  Seiten  nach  diesem  Satz  von  jener  Verdeutlichung  im 
einzelnen. 
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Getrennt  freilich  liess  sich  das  analytische  Material  nur  auf 
der  I.  Zillerschen  Stufe  (Analyse,  Synthese)  behandeln;  von  der 
Association  an  erstreckt  sich  die  Bearbeitung  gleichmassig  auf  den 
schon  früher  vorhandenen  Gedankenkreis  und  auf  das  synthetisch 
Neue,  denn  hier  lässt  sich  der  Natur  der  Sache  nach  die  ge- 
trennte Behandlung  nicht  durchfuhren. 

Es  ist  hier  wohl  Gelegenheit,  zu  erwähnen,  dass  nach 
Gleich  mann  auch  der  darstellende  Unterricht  Zillers  die 
Stufen  Herbarts  durchlaufe.  Denn  dieser  Unterricht  setze  sich 
nach  Zillers  eigener  Angabe  zusammen  aus  „ einer  besondern 
Art  der  Vertiefung  ins  Einzelne  und  einer  besonderen  Art  der 
Besinnung",  durchlaufe  also  —  gemäss  der  Voraussetzung,  dass 
jeder  Wechsel  von  Vertiefung  und  Besinnung  die  vier  Stufen 
darstellt  —  in  einer  besondren  Art  die  vier  Herbartschen 
Stufen.  (S.  73.)  Der  Ausdruck:  „Der  darstellende  Unterricht 
setzt  sich  zusammen  aus  einer  besondren  Art  der  Ver- 
tiefung und  Besinnung ",  ist  sehr  ungenau;  er  erweckt  den 
Schein,  als  ob  das  Ganze  dieses  Unterrichts  in  jene  beiden 
Arten  der  Vertiefung  und  Besinnung  zerfiele.  Ziller  sagt  so: 
der  darstellende  Unterricht  muss  ebenso  wie  alle  Inhaltsangabe 
und  Erklärung  nach  Abschnitten  geschehen,  wobei  immer  von 
Totalauffassungen  auszugehen  ist.  „Von  den  Mängeln  und  Irr- 
tümern aber,  die  dabei  (bei  den  Totalauffassungen)  vorkommen, 
muss  die  Auseinandersetzung  durch  eine  sich  anschliessende  Dis- 
putation und  Spezialerörterung,  erforderlichenfalls  auf  Grund 
von  Spezialfragen  befreit  werden  (das  ist  eine  besondere  Art 
der  Vertiefung  ins  Einzelne),  und  die  Betrachtung  muss  ab- 
schliessen  durch  eine  bereicherte  und  berichtigte  Totalauffassung 
(das  ist  eine  besondere  Art  der  Besinnung). tf  (Allg.  Päd.  286.) 
Diese  „  besondre "  Art  der  Vertiefung  und  Besinnung  ist  also 
durchaus  kein  spezielles  Charakteristikum  des  darstellenden 
Unterrichts,  sondern  findet  sich  überall,  wo  sich  an  Totalauf- 
fassungen eine  Disputation  anschliesst.  Eine  „besondre"  Art 
aber  nennt  Ziller  dies,  weil  ohnehin  schon  jede  Synthese  bei 
der  Aneignung  der  einzelnen  Theile  des  Neuen  das  Gesetz  des 
Wechsels  von  Vertiefung  und  Besinnung  befolgt:  in  die  allge- 
meine Art  dieses  Wechsels  schaltet  sich  jene  „besondre"  bei 
der  Berichtigung  der  Totalauffassungen  ein.  Gesetzt  nun  den 
günstigen  Fall,  dass  gleich  bei  der  ursprünglichen  Totalauffassung 
keine  Mängel  und  Irrtümer  vorkommen,  so  fällt  jene  „besondre 
Art  der  Vertiefung  und  Besinnung u  ganz  weg.  Es  ist  also 
ganz  wohl  denkbar,  dass  der  darstellende  Unterricht   auch  ein- 
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mal  verlaufe  ohne  Anwendung  der  „besondren  Art".  Und 
darum  hat  Gleichmann  vollends  Unrecht,  zu  sagen,  jener 
Unterricht  setze  sich  zusammen  aus  einer  besondren  Art 
der  Vertiefung  und  Besinnung.  Er  hätte  vielmehr  von  seinem 
Standpunkt  aus  die  Herbartschen  Stufen  darin  erblicken 
können,  dass  der  darstellende  Unterricht  nach  Abschnitten  ge- 
schieht, bei  deren  Aneignung  auf  Vertiefung  Besinnung  folgt. 

In  Wahrheit  verhält  es  sich  jedoch  mit  dem  darstellenden 
Unterricht  so,  dass  Herbart  selbst  seine  Stufen  nicht  auf  ihn 
anwendet.  Das  Charakteristische  dieses  Unterrichts  ist,  dass  er 
die  Erfahrung  nachahmt.  Wie  nun  die  Erfahrung  keinen  regel- 
rechten Unterricht  nach  den  vier  Stufen  erteilt,  so  auch  der 
darstellende  Unterricht.  Wie  aber  die  Resultate  der  Erfah- 
rung und  des  Umgangs  einer  analytischen  Zerlegung  bedürfen, 
also  Material  für  den  analytischen  Unterricht  bieten,  so  be- 
dürfen auch  die  durch  darstellenden  Unterricht  angeeigneten 
Stoffe  einer  nachfolgenden  analytischen  Bearbeitung;  und  für 
den  analytischen  Unterricht  gelten  die  vier  Stufen.  Diese  Be- 
stimmungen Herbarts  über  den  darstellenden  Unterricht  hat 
Ziller  beibehalten,  nur  dass  er  die  weitere  Bearbeitung  der 
Resultate  dieses  Unterrichts  natürlich  nicht  einem  selbständigen 
analytischen  Unterricht  überweist,  —  denn  diesen  hat  er  ja  be- 
seitigt — ,  sondern  dem  übrigen  Unterricht  überhaupt.  Er  er- 
klärt, dass  das  Material  des  darstellenden  Unterrichts  dem- 
jenigen der  individuellen  Erfahrung,  des  individuellen  Umgangs 
gleich  stehe;  es  werde  daher  ebensowenig,  wie  dieses,  selbst- 
ständig im  Unterricht  bearbeitet,  dagegen  bei  dem  weitern 
Unterricht  auf  das  sorgfältigste  verwendet.  (Allg.  Päd.  S.  295.) 
Dass  Herbart  seine  Stufen  nicht  auf  den  darstellenden  Unter- 
richt anwendet,  ist  eine  einfache  Folge  seiner  Begriffe.  Da  je- 
doch bei  Ziller  die  Stufen  zur  Bestimmung  des  Lehrverfahrens 
verwendet  werden  und  daher  eine  andere  Bedeutung  angenommen 
haben,  so  könnte  man  in  Frage  ziehen,  ob  Herbarts  Grund 
für  die  Ausschliessung  der  Stufen  auch  bei  Ziller  zutreffend  sei. 
Ich  vermag  nicht  einzusehen,  warum  z.  B.  die  biblischen  Ge- 
schichten von  der  Flut,  dem  Brudermord  und  dem  Turmbau  nicht 
geeignet  sein  sollten  für  eine  Bearbeitung  nach  Zille rs  Stufen.1 

Jetzt     haben     wir     die     Punkte     beisammen,      die     für 

1  Es  scheint  Gleichmann  ein  wahres  Vergnügen  zu  be- 
reiten ,  die  H  e  r  b  a  r  t  sehen  Stufen  an  allen  möglichen  und  un- 
möglichen Orten  zu  entdecken.  Auch  bei  der  Korrektur  schrift- 
licher Arbeiten,   wie  sie  Ziller  verlangt,   glaubt  er  dieselben 
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Gleickmanns  Auffassung  von  der  Anwendung  der  Herb  an- 
sehen Stufen  auf  Lehrabschnitte  von  Bedeutung  sind;  nur  muss 
noch  hinzugefügt  werden,  dass  er  der  Meinung  ist,  Herbart 
habe  jede  seiner  eigenen  vier  Stufen  noch  wieder  in  vier  Unter- 
stufen zerfallen  lassen,  und  zwar  so,  dass  je  nach  Bedürfnis 
auch  jede  Unterstufe  sich  nochmals  in  die  vier  Stufen  zerlegen 
kann.  Er  fasst  die  Resultate  seiner  bisherigen  Untersuchung 
zusammen,  indem  er  ein  vergleichendes  Schema  des  Verlaufs 
einer  Zil ler sehen  methodischen  Einheit  aus  dem  Gesinnungs- 
unterricht und  desselben  Verlaufs  „nach  Her  bartscher  Auf- 
fassung"  neben  einander  stellt.  Es  wird  nützlich  sein,  dieses 
Schema  den  Lesern  vorzuführen.     Es  sieht  so  aus: 

Ziller.  Herbart. 

I.  Vorbesprechung  mit         I.  Klarheit:  Ruhende  Ver- 
Einheitsziel.  tiefung.1 

Analyse.  a.  Der  apperzipierenden  Vor- 

stellungen.8 (Vorbesprech- 
ung.) 


nachweisen  zu  können.  (57)  Darin,  dass  die  Korrektur  nach  der 
Ordnung  des  Diktates  fortschreitet,  erblickt  er  die  Stufe  der 
Klarheit  des  Einzelnen  1  Dass  dann  bei  jeder  Fehlerkategorie, 
auf  welche  man  bei  diesem  Fortschreiten  stösst,  sogleich  alle 
unter  dieselbe  Kategorie  fallenden  Fehler  angemeldet  und  ver- 
bessert werden,  ist  nach  ihm  Association!  Also  der  erste  Recht- 
schreibefehler, auf  den  man  stösst,  zeigt  die  I.  Stufe  an;  die 
übrigen  Rechtschreibefehler,  die  nun  sofort  angemeldet  werden, 
repräsentieren  die  U.  Stufe.  Dies  ist  doch  wirklich  allzu  geist- 
voll. Dass  man  bei  der  Korrektur  nach  der  Ordnung  des  Diktates 
fortschreiten  solle ,  ist  doch  von  Z  i  1 1  e  r  vermutlich  nur  des- 
wegen angeordnet,  damit  an  der  Hand  des  Diktates  die  Reihen- 
folge 8 ich  ergebe,  in  welcher  die  Fehlerkategorien  zu  besprechen 
sind.  Es  könnte  ja  auch  ein  Lehrer  ein  für  alle  Mal  eine  be- 
stimmte Reihenfolge  der  Kategorien  für  die  Besprechung  fest- 
setzen; wo  bliebe  dann  die  schöne  Klarheitsstufe?  Dass  Ziller 
eine  solche  Fixierung  der  Reihenfolge,  die  ein  für  alle  Mal  inne- 
gehalten wird,  nicht  empfiehlt,  während  sonst  feste  Reihen  sehr 
begünstigt  werden,  hat  seinen  Grund  wohl  darin,  dass  diese 
Fixierung  andeuten  würde,  man  erwarte  in  jeder  schriftlichen 
Arbeit  sämtliche  Fehlerkategorien  vertreten  zu  finden:  eine  An- 
deutung, die  nicht  pädagogisch  sein  würde. 

1  Warum  fehlt  hier  das  Ziel,  das  Gleichmann  doch  bei 
Herbart  voraussetzt? 

9  Diese  „  Klarheit  der  apperzipierenden  Vorstellungen  b  ist 
kein  H  e  r  b  a  r  t  scher  Gedanke. 
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Mindestens   einmaliges    Durch- 
laufen von 

Vertiefung 

und 

Besinnung. 

Einteilung  in  Abschnitte  ist 
geeigneten  Falles  zulässig,  ja 
nötig. 


IL  Darbietung:  Synthese 
bez.  mit  Speziabsiel. 


Rohe  Totalauffassung 
mit  sich  anschliessender  Be- 
sprechung: 

a)  sachlich:4 
mit  Vertiefung  durch  Disputation 

und 
mit  Besinnung  durch  Totalauf- 
fassung. 


I.  Aufzählung  einzelner 
Dinge,    Vorgänge,    Er- 
fahrungen etc. 
II.  Sammlung  zu  geeigneter 
Reihenfolge. 

III.  Zusammenfassung 
im  Zusammenhang. 

IV.  tritt  als  Anwendung 
des  bisher  Besprochenen 
an  geeigneter  Stelle  in 
der  nachfolgenden  Be- 
arbeitung auf  und  ist 
so  Apperzeptions- 
hilfe für  das  Neue. 

Bei  mehreren  Abschnitten 
wiederholt  sich  dieser  Stufen- 
gang. 

b)  Der  Apperzeption 

selbst.8 

(Darbietung.) 

IL  AssociatiomFortschrei- 

tende  Vertiefung. 

I.  Klarheitdeseinzelnen 

Sachlichen. 
IL  Verknüpfung    des  ein- 
zelnen unter  einander  zu 
Reihen. 
III.  Zusammenfassung  zur 
Gruppe.5 


•  4  5  Hier  sieht  man  nicht  deutlich,  wo  die  eigentliche  Dar- 
bietung des  neuen  Stoffes  bleibt.  Die  unter  der  „Association14 
erwähnte  Reihe  (5)  soll  doch  augenscheinlich  der  sachlichen  Be- 
sprechung, welche  sich  bei  Z  i  1  le  r  an  die  rohe  Totalauffassung 
anschliesst  (4),  entsprechen.  Dies  ist  nun  aber,  wie  wir  eben 
sahen,  eine  „besondere"  Art  der  Vertiefung  und  Besinnung. 
Neben  ihr  verläuft  die  Darbietung  des  Stoffes  selbst  in  einem 
Wechsel  von  Vertiefung  und  Besinnung.  Gleichmann  hätte 
also  dafür  auch  ein  eigenes  Durchlaufen  der  H  e  r  b  a  r  t  sehen 
Stufen  ansetzen  müssen.  Da  das  nicht  der  Fall  ist,  so  ge- 
winnt man  den  Eindruck,  als  solle  das,  was  sab  „Association" 
enthalten  ist,  die  Darbietung  des  Neuen  selbst  darstellen.  Es 
wäre  aber  sehr  ungeschickt,  wenn  das  Neue  auf  der  Stufe  der 
Association  gegeben  werden  sollte. 
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b)  psychologisch: 
mit  Vertiefung"  der  thatsäch- 
lichen  Verhältnisse  und  Aus- 
sprache über  jeden  einzelnen 
Punkt  im  genauen  Anschlnss 
an  die  Erzählung,  so  dass  eine 
gute  abschliessende  Erzählung 
entsteht. 


I.  Klarheitdereinzelnen 
verursachenden  und  fol- 
genden Ereignisse. 
II.  Nachweis  des  inneren 
Zusammenhangs  durch 
Verknüpfungen. 
III.  Zusammenfassung.7 


c)  ethisch:6 
mit  Besinnung    durch    Her- 
vorhebung der  eigentlich  wert- 
vollen Kernpunkte. 
Konzentrationsfragen. 


I.  Klarheitdereinzelnen 

Willensverhältnisse. 
II.  Vergleichung        der- 
selben   unter     einander 
oder    mit    dem    ethischen 
Gefühl  der  Kinder  s 

III.  Zusammenfassung  des 
Urteils. 

IV.  Anwendung  desselben. 


0  Hier  sollen,  scheint  es,  die  Vertiefung,  die  unter  dem 
Titel:  „psychologische  Besprechung"  auftritt,  und  die  Besinnung, 
welche  unter  dem  Titel:  „ethische  Besprechung"  erscheint,  zu- 
sammengehören, einander  entsprechen;  als  ob  man  sich  bei  der 
psychologischen  Betrachtung  vertiefe  und  bei  der  darauffolgenden 
Besinnung  das  ethische  Urteil  fälle.  Das  würde  aber  eine  Ver- 
kennung des  Sachverhalts  bedeuten. 

7  Wie  der  innere  Zusammenhang  durch  Verknüpfungen  (der 
einzelnen  Ereignisse)  deutlich  gemacht  werden  soll,  ist  nicht 
recht  einzusehen.  Verknüpft  sind  ja  die  Ereignisse  schon  vor- 
her. Die  „Zusammenfassung"  ferner  scheint  nach  dem  Schema 
der  Forderung  Z  i  1 1  e  r  s  entsprechen  zu  sollen,  dass  eine  gute 
abschliessende  Erzählung  entsteht.  Diese  abschliessende  Er- 
zählung nimmt  aber  die  ethischen  Urteile  ebenfalls  mit  auf  und 
ist  überhaupt  nichts  anderes,  als  die  gereinigte  Totalauffassung, 
welche  nachher  dem  „Haupt-System"  Herbarts  entsprechen 
soll.  Diese  Unter- Association  und  besonders  dieses  Unter-System 
Gleich manns  machen  den  Eindruck  von  Lückenbüssern, 

8  Dies  ist  eine  noch  sonderbarere  Association.  Das  Willens- 
verhältnis wird  mit  dem  ethischen  Gefühl  der  Kinder  „ver- 
glichen"? Vielmehr,  das  ethische  Gefühl  entsteht  aus  der  klaren 
Vorstellung  des  Willens  Verhältnisses  selbst.  Und  wozu  eine 
Vergleichung  der  einzelnen  Willens  Verhältnisse  unter  einander? 
Was  die  „Zusammenfassung  des  Urteils",  die  als  System  fungiert, 
eigentlich  sein  soll,  ist  mir  nicht  klar. 
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Gereinigte  Totalauf- 
fassung. 
Einprägung. 
Schriftliche  Darstellungen  and 
Korrekturen.11 


III.  System:   Ruhende    Be- 

sinnung: 
Zusammenfassung      des 
bisher  zur  vollkommenen  Apper- 
zeption   Associierten.     Stich- 
worte.9     Befestigung. 

IV.  Methode:    Fortschrei- 
tende höhere  Besinnung:10 

tritt  im  nachfolgenden  Ab- 
straktionsprozess  auf,  und  es 
dient  dort  das  eben  Apperzipierte 
als  Abstractionshilfe.12 


III.  Vergleichung:    Asso- 
ciation. 
1.  Art:  die  das  Begriffliche 
aussondernde: 

1.  Hauptform:  beruhend 
unmittelbar  auf  dem 
Gegensatze. 

2.  Haupt  form:  beruhend 
auf  dem  Kontraste. 


I.  Klarheit:13    Ruhende 
Vertiefung:     der     ein- 
zelnen dem  Zwecke  der  Ab- 
straktion  dienenden  Züge 
des  eben  bearbeiteten  und 
apperzipierten  Neuen. 
I.  Klarheit    des     ein- 
zelnen im  neuen  Stoffe. 
II.  Verknüpfung       zur 
Reihe. 


0  Sollen  hier  erst  „ Stichworte "  ausgebildet  werden?  — 
Übrigens  sei  bemerkt,  dass  Gleichmann  hier  abweichend  von 
der  früheren  Erklärung  die  gereinigte  Totalauflassung  als  System 
bezeichnet.  Oben  sollten  die  Konzentrationsfragen  das  System 
darstellen.  Auch  sonst  stimmt  das  Schema  hier  und  da  nicht 
genau  mit  den  anderweitigen  Ausführungen  Gleichmanns  überein. 

io — i«  Diese  Methode  soll  =  fortschreitende  höhere  Be- 
sinnung sein?  Offenbar  war  das  eben  vorher  erreichte  System  = 
ruhende  niedere  Besinnung:  und  die  sich  anschliessende 
Methode  kann  durchaus  keine  andere  als  fortschreitende 
niedere  Besinnung  sein.  Gleichmann  hätte  als  solche 
nach  seinem  Sprachgebrauch  die  schriftlichen  Darstellungen  und 
Korrekturen  (li)  bezeichnen  sollen.  „Abstraktionshilfe"  ist  ein 
etwas  kühner  Ausdruck;  das  Apperzipierte  ist  Material  für  die 
Abstraktion,  setzt  aber  die  letztere  nicht  so  in  Bewegung,  wie 
etwa  eine  Vorstellung  zur  Reproduktion  einer  andern  beiträgt 
and  daher  als  Reproduktion shilfe  bezeichnet  werden  kann. 

'•  Hier  fehlt  wieder  das  von  Gleichmann  doch  geforderte 
Ziel.  Dass  die  ganze  Teilung  der  Ziller  sehen  Einheit  in  zwei 
Herbart  sehe  überhaupt  verfehlt  ist ,  sei  hier  nochmals  er- 
innert. 


Jahrbach  d.  V.  f.  w.  P.    XXIV,] 
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2.  Art:   Die  den   Gebranch 
sichernde.16 

Beide  Arten  können  ihren 
Stoff 

a.  der  Synthese, 

b.  älterem    Stoffe    ent- 
nehmen. 


III.  Heraushebungdesfür 
die  folgende  Abstraktion 
Nötigen.14 

II.  Association:         Fort- 
schreitende     Vertie- 
fung.    Vergleichnng  des 
Nenen  mit  älterem  Apper- 
zeptionsstoff.15 
I.  Klarheit     des     ein- 
zelnen älteren  Stoffes. 
II.  Vergleichnng  und  Ver- 
knüpfung   des  älte- 
ren   und    des    neuen 
Stoffes. 
III.  Heraushebung     des 
Gemeinsamen.  (Voll- 
ziehung   der    Abstrak- 
tion.) 


IV.  Zusammenfassung. 
System: 

AUgemeingiltiges,  Begriff,  Ge- 
setz. Objektiv  Wertvolles.  Stich- 
worte. 


III.  System:  Ruhende  Be- 
sinnung: Gestaltung  des 
gewonnenen  Begriffs,  des 
Gesetzes.  Einordnung  ins 
System.17 


14  Es  ist  eine  unerträgliche  Umständlichkeit,  dass  jetzt  das 
Einzelne  des  eben  apperzipierten  und  wohl  verschmolzenen  Neuen 
nochmals  klar  gemacht  und  zur  Reihe  verknüpft  werden  soll» 
damit  erst  auf  der  Stufe  des  Untersystems  das  für  die  Abstraktion 
Nötige  herausgehoben  werde.  Offenbar  bloss  dem  Schematismus 
der  Stufen  zu  Liebe. 

15  Zur  Abstraktion  ist  es  vielfach  gar  nicht  nötig,  dass  das 
Neue  mit  älterem  Stoffe  verglichen  werde.  Die  Association 
kann,  wie  Ziller  bemerkt,  ihren  Stoff  ev.  auch  bloss  der 
Synthese  entnehmen. 

16  Die  den  Gebrauch  sichernde  Art  der  Association  Zillers,, 
welche  ja  dem  Sinn  der  Association  bei  Herbart  am  nächsten 
kommt ,  findet  in  dem  auf  H  e  r  b  a  r  t  bezüglichen  Schema 
Gleichmanns  gar  keine  Vertretung. 

17  Warum  fehlt  die  „Einordnung  ms  System"  bei  Ziller* 
der  sie  doch  ausdrücklich  fordert? 
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Y.  Anwendung:    Methode.       IV.  Methode:  Fortschrei- 
I.Form:    Durchlaufen    des  tende  Besinnung: 
SystemsinandrerOrdnung:              Durchlaufen  des  Systems. 
Gebrauch  des  angeeigneten  Absichtliches  Lenken, 
begrifflichen  Materials  in-              Aufgaben, 
nerhalb  abgegrenzter  Ge- 
biete  und  durch   phanta- 
sierende Thätigkeit . 1 8  Neue 
Resultate. 

2.  Form:    Übertragung   des         Gewinnung  neuer  Glieder, 
systematischen     Materials 

auf  einen  bekannten  Stoff.  Philosophieren. 

Bildung  neuer  Glieder.  For- 
males Wirken.  Willkür- 
liche Wiederholungen.  Exa- 
mina.19 

Sehen  wir  nun  davon  ab,  dass  diese  ganze  Parallele  auf 
falschen  Voraussetzungen  beruht,  und  nehmen  wir  einmal  an, 
die  Konstruktion  des  Her bart sehen  Schemas  sei  im  allge- 
meinen richtig,  so  zeigt  dasselbe  mit  demjenigen  Zillers  eine 
auffallende  sachliche  Übereinstimmung ,  und  zwar  so ,  dass 
Zillers  Darstellung  als  die  einfachere  entschieden  den  Vor- 
zug verdienen  würde.  Durch  diese  Parallele  wird  in  meinen 
Augen  Herbart  gegen  Ziller  geradezu  in  Nachteil  gesetzt. 
*  Nein,  wenn  die  früheren  Auseinandersetzungen  dieser  Abhand- 
lung einigermassen  richtig  sind,  so  lassen  sich  die  Stufen  Her- 
barts    und    Zillers    auf    solche    Weise    überhaupt    nicht    in 


16  Die  erste  Form  der  Methode  besteht  bei  Z  i  1 1  e  r  in  dem 
Durchlaufen  des  Systems  in  andrer  Ordnung,  wobei  ev.  auch  neue 
Glieder  gefunden  werden.  Was  Gleichmann  von  dem  Ge- 
brauch des  begrifflichen  Materials  innerhalb  abgegrenzter  Ge- 
biete und  durch  phantasierende  Thätigkeit  sagt,  das  ist  nicht 
Methode,  sondern  gehört  der  Association  an.  Vgl.  Ziller, 
Allg.  Päd.  S.  324. 

19  Die  willkürlichen  Wiederholungen  des  Systems  und  die 
Examina  gehören  nicht  zur  Methode.  25  i  1 1  e  r  spricht  von  ihnen 
in  einer  Bemerkung,  welche  das  ganze  Kapitel  von  den  formalen 
Stufen  abschliesst.  Diese  abschliessende  Bemerkung  hat  er 
äusserlich  nicht  scharf  abgesondert  von  der  vorhergehenden  Be- 
trachtung der  Methode;  daher  glaubt  Gleich  mann,  sie  gehöre 
selbst  noch  zur  Darstellung  der  Methode. 

17* 


i 
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Parallele  stellen.  Nachdem  die  Stufen  durch  ihre  Verwendung 
als  Kanon  des  Lehrverfahrens  bei  Ziller  eine  eigentümliche 
Umgestaltung  erfahren  haben,  konnte  der  Versuch,  in  das  Schema 
der  Ziller  sehen  Stufen  nun  wieder  nachträglich  die  Her- 
bart sehen  gleichsam  hineinzuzeichnen  (und  so  ist  doch  die 
Gl  eich  mann  sehe  Parallele  entstanden),  nicht  gelingen  ohne 
mehrfache  Missdeutung  der  Herbartschen  Lehre.  — 

Hiermit  wäre  meine  Aufgabe  eigentlich  erledigt,  und  ich 
wünschte  dringend,  ich  könnte  nunmehr  die  Feder  beiseite  legen. 
Denn  die  Abhandlung  ist  bereits  recht  lang  geworden.  Allein 
leider  habe  ich  in  dem  Bisherigen  fast  nur  auf  den  ersten  Teil 
der  Gleich mannschen  Schrift  Rücksicht  nehmen  können. 
Der  zweite  Teil  steht  noch  aus:  er  befasst  sich  mit  der  „An- 
wendung der  Stufen  des  Unterrichts  auf  das  Interesse  der 
Teilnahme4*  und  mit  „unterrichtlichen  Folgerungen  für  die 
Charakterbildung-.  Dieser  zweite  Teil  beruht  fast  durchweg 
auf  Missveistälidnis  der  Herbartschen  Begriffe  von  den  Be- 
ziehungen zwischen  den  formalen  Stufen  (den  Bedingungen  der 
Vielseitigkeit)  und  den  Arten  und  Äusserungen  des  Interesse. 
Es  handelt  sich  also  hier  nicht  mehr  um  die  Theorie  der  for- 
malen Stufen  für  sich  allein,  sondern  um  das  Verhältnis  der- 
selben zu  den  übrigen  didaktischen  und  pädagogischen  Haupt- 
begriffen.  Ein  Eingehen  hierauf  macht  sich  aber  deshalb  not- 
wendig ,  weil  Gleichmann  daraus  einige  merkwürdige 
Folgerungen  für  die  Theorie  der  formalen  Stufen  selbst  gezogen 
hat.  Jedoch  eine  erschöpfende  Erörterung  in  dieser  Beziehung  zu 
zu  geben,  hiesse  einen  Kommentar  über  so  ziemlich  die  ganze9 
Pädagogik  Herbarts  schreiben.  Ich  begnüge  mich  daher  hier 
mit  dem  Nachweis  der  hauptsächlichsten  Irrtümer  Gleich- 
manns  und  lasse  mich  auf  eine  positive  Darlegung  nur  soweit 
ein,  als  dieser  Nachweis  verlangt. 

In  diesem  Sinne  muss  ich  sogleich  zum  Verständnis  des 
Folgenden  mit  ein  paar  Erinnerungen  an  Her  hart  s  Lehre  be- 
ginnen. Jedes  vorhandene  Interesse  äussert  sich  bei  geeigneter 
Gelegenheit.  Die  erste  und  einfachste  Äusserung  ist,  dass  sich 
auf  dasjenige,  was  unser  Interesse  berührt,  unsere  Aufmerksam- 
keit richtet.  Der  leichteste  und  gewöhnlichste  Fortschritt  ist 
alsdann  das  Erwarten.  Das,  worauf  sich  unser  Merken  richtet, 
das  Bemerkte,  pflegt  ja  in  Verbindung  zu  stehen  mit  andren 
Vorstellungen;  daher  wird  durch  das  Bemerkte  leicht  eine  mit 
ihm  verknüpfte  Vorstellung  aufgeregt,  sie  strebt  im  Bewusst- 
sein  empor.     Ist  der  Geist  bloss  innerlich  beschäftigt  und  lässt 
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sich  dies  Aufregen  leicht  vollziehen,  so  entsteht  höchstens  ein 
neues  Merken.  Zögert  aber  die  angeregte  neue  Vorstellung, 
hervorzutreten,  wie  es  immer  da  ist,  wo  sie  sich  auf  etwas 
äusseres  Wirkliches  bezieht,  wo  also,  nachdem  man  irgend  einen 
Vorgang  bemerkt  hat,  eine  andre  Vorstellung  sich  daran 
knüpft,  als  ob  nun  dieser  oder  jener  Fortschritt  eintreten  werde 
(auch  bei  den  dunklen  Strebungeu  der  Forschung  und  Ahnung), 
so  schwebt  das  Interesse  in  Erwartung.  Das  Interesse  haftet 
dabei  eigentlich  an  dem  Gegenwärtigen,  von  dem  das  Merken 
ausgeht,  während  das  Erwartete  etwas  Künftiges  ist.  Ver- 
ändert sich  aber  der  Gemütszustand  so,  dass  der  Geist  mehr 
in  das  Künftige  als  in  das  Gegenwärtige  sich  verliert,  und 
reisst  die  Geduld,  die  im  Erwarten  liegt,  so  wird  aus  dem 
Interesse  Begehrung  des  Zukünftigen;  und  diese  kündigt  sich 
durch  das  Fordern  ihres  Gegenstandes  an.  Das  Fordern  aber, 
wenn  ihm  die  Mittel  zu  Gebote  stehen,  tritt  als  Handeln  her- 
vor. (I,  389  f.)  Merken,  Erwarten,  Fordern,  Handeln:  diese 
Stufenfolge,  die  unter  Umständen  natürlich  sehr  rasch  ver- 
läuft, macht  das  Ganze  einer  menschlichen  Regung  aus,  die  sich 
von  den  Äusserungen  (auch  „Stufen")  des  Interesse  durch  die 
Begehrung  zur  That  erhebt.  Äusserungen  des  Interesse  sind 
nur  Merken  und  Erwarten.  Das  Fordern  ist  Sache  des  Be- 
gehrens. In  Begehrungen  soll  im  allgemeinen  der  Unterricht 
nicht  versetzen;  „es  ist  unrühmlich,  sich  in  Begehrungen  zu 
vertiefen."  Das  Ziel  des  Unterrichts  ist  Vielseitigkeit  des  In- 
teresse, nicht  des  Begehrens.  Das  Interesse  soll  geduldig 
bleiben;  das  geduldige  Interesse  kann  nie  reich  genug  werden, 
und  das  reichste  Interesse  wird  am  ersten  geduldig  bleiben. 
Im  Reichtum  des  Interesse  liegt  also  ein  Schutz  gegen  unge- 
stüme Begehrungen.  Darum  redet  Herbartim  „Umriss"  beim 
Unterricht  gar  nicht  vom  Fordern  und  Handeln,  sondern  nur 
von  den  Äusserungen  des  Interesse,  vom  Merken  und  Erwarten. 
In  den  altern  Schriften,  besonders  in  der  Allg.  Päd.,  spricht 
er  jedoch  auch  vom  Fordern  und  Handeln.  Wenn  das  Fordern 
und  Handeln  dem  pädagogischem  Zwecke  gemäss  sein  soll,  so 
muss  es  bestimmt  sein  durch  systematisches  und  metho- 
disches Denken,  d.  i.  es  muss  wohl  orientiert  sein  und  nach 
richtigen  Zwecken  geschehen,  nicht  nach  Laune  und  Willkür. 
Es  ist  daher  erst  bei  reiferer  Ausbildung  am  Platze.  Das 
selbständige  Handeln  ist  ganz  eigentlich  das  Vorrecht  des 
Charakters.  Bei  den  (noch  charakterlosen)  Kindern  tritt  an  die 
Stelle  des  Fordenis    und   Handelns    das    Versuchen,    welches 
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den  Kindern  vorzüglich  wohl  ansteht;  es  geht  nicht  sowohl, 
wie  das  Fordern,  ans  Begierde,  als  ans  Erwartung  hervor,  sein 
Resultat  ist  ihm,  wie  es  auch  ausfalle,  gleich  merkwürdig  (was 
beim  Begehren  nicht  der  Fall  ist),  immer  hilft  es  der  Phantasie 
vorwärts  und  bereichert  das  Interesse.  (I,  390.)  So  stellt 
Herbart  die  Reihe:  Merken,  Erwarten,  Fordern,  Handeln  ge- 
legentlich zusammen  mit  den  Lebensaltern:  Kind,  Knabe,  Jüng- 
ling (Fordern,  Zeit  der  Ideale),  Mann.  Und  wenn  oben  Fordern 
und  System,  Handeln  und  Methode  zusammengestellt  war,  so 
sieht  man  leicht,  dass  diese  Reihe  nicht  unpassend  vervollständigt 
werden  kann,  indem  dem  Merken  die  Klarheit  des  Einzelnen, 
dem  Erwarten  die  Association  parallel  gesetzt  wird.  So  ent- 
stehen die  Parallelreihen: 

Merken  Erwarten       Fordern     Handeln 

Kind  Knabe        Jüngling       Mann 

Klarheit  des  Einzelnen      Association      System      Methode 

Insofern  hier  die  formalen  Stufen  in  Parallele  gesetzt  sind 
zu  der  Reihe:  Merken,  Erwarten,  Fordern,  Handeln,  sind  sie 
augenscheinlich  in  ihrer  Anwendung  im  Grossen,  auf  Lebens- 
alter, gedacht.  Wie  aber  die  formalen  Stufen  auch  eine  An- 
wendung im  Kleinen  finden,  so  kann  und  soll  auch  die  Reihe: 
Merken,  Erwarten,  Fordern,  Handeln  ins  Kleine  gezogen  werden 
und  zwar  auf  dem  Gebiete  der  Interessen  der  Teilnahme. 
Denn  diejenige  Erziehung  würde  verfehlt  sein,  welche  nicht 
EntSchliessungen  zum  Wirken  für  das  Wohl  der  Menschheit 
und  Gesellschaft  und  eine  gewisse  Energie  des  religiösen  Postu- 
lates zurückliesse.  Demnach  kommen  bei  der  Bildung  der  Teil- 
nahme gar  sehr  die  höheren  Stufen  in  betracht,  zu  welchen  das 
Interesse  übergehen  kann.  Und  wiewohl  dies  hauptsächlich  erst 
im  Jünglings-  und  Mannesalter  sich  recht  entfalten  kann  und 
die  Vorbereitung  dazu  eine  wesentliche  Aufgabe  der  Zucht  ist, 
so  hat  doch  auch  der  Unterricht  dazu  mitzuwirken,  und  die 
Artikulation  des  Unterrichts  gestattet  auch  schon  in  den  klein- 
sten Gliedern,  die  den  früheren  Jahren  angehören,  wenigstens 
eine  Anregung  des  Forderns,  das  in  Handlung  treten  möchte. 
Will  aber  der  Unterricht  im  Grossen  wie  im  Kleinen  dazu 
mitwirken,  so  ergeben  sich  für  ihn  die  Imperative,  dass  er  in 
Sachen  der  Teilnahme  (entsprechend  dem  Fordern)  erhebend 
wirken  und  (entsprechend  dem  Handeln)  in  die  Wirklichkeit 
eingreifen  soll.     Und  um  diese  Reihe  ebenfalls    nach   unten  zu 
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vervollständigen,  so  entstehen  den  beiden  ersten  Gliedern  (Merken 
und  Erwarten)  entsprechend  die  Imperative:  der  Unterricht  sei 
anschaulich  und  kontinuierlich.    Es  ergiebt  sich  daraas  das  Schema : 

Interesse   der  Teilnahme 

Merken        Erwarten      Fordern  Handeln 

anschaulich  kontinuierlich  erhebend  in  die  Wirklichkeit  eingreifend 

Interesse  der  Erkenntnis 

Hierzu  hat  schon  Will  mann  in  seiner  lichtvollen  und  nach 
meinem  Urteil  mindestens  in  allen  Hauptpunkten  zutreffenden 
Abhandlung:  Über  die  Dunkelheit  der  „Allg.  Päd."  Herbarts 
im  5.  Jahrbuch  mit  Recht  bemerkt,  dass  die  Einschränkung  des 
Fordems  und  Handelns  auf  das  Gebiet  der  Teilnahme  nicht  hin- 
länglich gerechtfertigt  und  auch  von  H  e  r  b  a  r  t  nicht  streng 
festgehalten  sei;  denn  was  er  bei  der  Lehre  von  der  Zucht 
unter  dem  Begriff  der  „Betriebsamkeit"  bespreche,  sei  gerade 
auch  ein  Fordern  und  Handeln,  überhaupt  ein  Begehren,  das  mit 
den  Interessen  der  Erkenntnis  in  nächstem  Zusammenhang  stehe. 
Es  liegt  ja  auch  auf  der  Hand,  dass  die  Begehrungen,  welche 
aus  dem  unmittelbaren  Interesse  (der  Erkenntnis  ebenso  wie 
der  Teilnahme)  hervorgehen,  der  Erziehung  im  allgemeinen,  so- 
fern sie  nicht  ungestüm  sind,  willkommen  sein  müssen;  das 
folgt  aus  der  Beziehung,  welche  das  unmittelbare  Interesse  zur 
Charakterbildung  hat,  von  selbst.  Herbart  schränkte  die  Fort- 
führung bis  zum  Fordern  und  Handeln  deshalb  auf  das  Gebiet 
der  Teilnahme  ein,  weil  er  befürchtete,  dass  sonst  eine  schädliche 
Vielgeschäftigkeit  einreissen  möchte.  Aber  er  sagt  selbst:  „Erst 
beim  Manne  würde  Vielgeschäftigkeit  zum  Fehler  werden;  für 
den  Zögling  kann  man  den  Ausdruck:  Vielseitigkeit  der  Be- 
lebung gebrauchen,  unter  der  Voraussetzung,  er  selbst  werde 
bei  Annäherung  der  männlichen  Jahre  sich  in  die  Grenzen  der 
Pflicht  einschränken,  er  werde  dazu  gebildet  sein.*1  (I.  380  Anm.) 

Nun  zu  Gleichmanns  Anwendung  der  „Stufen  des 
Unterrichts"  auf  das  Interesse  der  Teilnahme!  „Das  Interesse 
der  Erkenntnis,"  sagt  er  S.  83,  „scheint  mit  der  vollendeten 
Apperzeption  mittelst  der  Analyse  und  Synthese  abgeschlossen". 
(NB.  Auf  S.  62  spricht  er  entschiedener:  „Das  Interesse  der  Er- 
kenntnis hat  mit  der  II.  Ziller  sehen  Stufe  (der  Synthese)  sein 
Ziel  thatsächlich  erreicht".)  „Aber  das  Ganze  einer  mensch- 
lichen Regung  schliefst  für  Herbart  mit  der  Erkenntnis 
auch    nicht    ab,    sondern    wird    durch    die  Teilnahme   zu    den 
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höheren  Stufen  des  Interesse,  dem  Begehren,  der  That  fortge- 
trieben. Hierin  liegt  auch  —  soviel  ich  sehe  —  die  Not- 
wendigkeit jener  höheren  und  immer  höheren  Besinnungen,  wie 
die  Notwendigkeit  desunmittelbaren  Anschlusses  der  beiden  Her- 
bartschen  Besinnungsstufen   an   die    beiden  Vertiefungsstufen. tf 

Ich  staune !  Also  das  Interesse  der  Erkenntnis  scheint  oder 
ist  abgeschlossen  mit  der  vollendeten  Apperzeption,  am  Schluss 
der  Synthese  Zillers!  Folglich,  wenn  es  sich  bloss  darum 
handelte,  das  Interesse  der  Erkenntnis  zu  pflegen,  so  würde  der 
Unterricht  über  die  Synthese  hinauszugehen  gar  keine  Veran- 
lassung haben!  Die  ganze  Bildung  der  Begriffe  durch  den 
Abstraktionsprozess,  die  Ordnung  derselben  und  ihre  Anwendung 
könnte  einfach  wegfallen,  das  würde  dem  Interesse  der  Erkenntnis 
keinen  Schaden  thun!  Ist  das  wirklich  Gleichmanns  Ernst? 
Ja,  denn  er  bekräftigt  dasselbe  sogleich  noch  einmal,  indem  er 
sagt,  die  drei  letzten  Ziller  sehen  Stufen,  die  ja  bei  ihm  so- 
viel sind  als  „höhere  Besinnung u,  seien  deswegen  nötig,  weil 
„das  Ganze  einer  menschlichen  Regung  für  Herbart  mit  der 
Erkenntnis  noch  nicht  abschliesst,  sondern  durch  die  Teilnahme 
zu  dem  Begehren,  der  That  fortgetrieben  wird".  Darin  liegt, 
soviel  er  sieht,  die  Notwendigkeit  jener  höheren  und  immer 
höheren  Besinnungen. 

Angenommen,  es  wäre  so:  dann  würde  ich  auf  den  Ge- 
danken geraten,  die  höheren  und  immer  höheren  Besinnungen  (die 
drei  letzten  Stufen  Zillers)  seien  nur  bei  solchen  Unterrichts- 
gegenständen anzuwenden,  welche  die  Teilnahme  ansprechen.  Der 
Umkreis  der  Gegenstände  der  Teilnahme  ist  aber  beschränkt,  denn 
während  der  Umkreis  der  Gegenstände  der  Erkenntnis  unerschöpflich 
ist  und  Natur  und  Menschheit  umfasst,  gehören  der  Teilnahme  nur 
einige  Äusserungen  der  Menschheit  an.  (I.  392.)  Alle 
blosse  Beobachtung  der  Menschen  gehört  ja  zu  der  ersten 
Klasse,  der  Erkenntnis.  Allein  Gleichmann  denkt  an  eine 
solche  Konsequenz  nicht  im  entferntesten.  Denn  er  ist  der 
Meinung,  dass  „sich  unsere  Teilnahme  erwärmt  an  dem,  was 
uns  Erfahrung,  Umgang  und  Unterricht  zur  Erkenntnis  bringen" 
(94),  d.  i.  also  an  allen  Gegenständen  überhaupt.  „Gleich- 
schwebende Vielseitigkeit  der  Erkenntnis a,  fährt  er  fort,  „lässt 
um  so  wärmere  Teilnahme  erwarten".  Wirklich?  Findet  sich 
das  warme  Herz  bei  denen  am  meisten,  die  die  reichsten  und 
vielseitigsten  sind  an  Erkenntnis?  Hiermit  verbindet  sich  nun 
sogleich  noch  ein  zweiter  Irrtum.  Herbart  fordert  bekanntlich, 
dass  der  Unterricht  in  seinem  Nebeneinander  stets  dafür  Sorge 


Die  formalen  Stufen  bei  Herbart  and  seiner  Schule.     265 


tragen  soll,  allen  sechs  Hauptklassen  des  Interesse  gleichmassig 
Nahrung  zu  bieten.  „Der  Unterricht  hat  Erkenntnis  und  Teil- 
nahme, als  verschiedene  Gemütszustände  von  ursprünglicher  Eigen- 
tümlichkeit, zugleich  zu  entwickeln",  und  zwar  so,  dass  in  dem- 
jenigen, was  in  einer  und  derselben  Zeit  im  Unterricht  behandelt 
wird,  niemals  eine  oder  mehrere  oder  gar  eine  ganze  Kategorie 
der  Hauptklassen  des  Interesse  vernachlässigt,  geschweige  ganz 
zurückgedrängt  sein  darf.  Da  nun  Gl  eich  mann  annimmt,  dass 
an  alle  dem,  was  Erfahrung,  Umgang  und  Unterricht  uns  zur, 
Erkenntnis  bringen,  sich  unsere  Teilnahme  erwärme,  so  glaubt 
er  jenes  „Zugleich"  so  auffassen  zu  sollen,  dass  Erkenntnis  und 
Teilnahme  gleichzeitig  an  einem  jeden  Gegenstande  des  Unter- 
richts zu  entwickeln  sei.  Weil  ferner  Herbart  das  Fordern 
und  Handeln  auf  Gegenstände  der  Erkenntnis  nicht  ausgedehnt 
wissen  will,  sondern  nur  auf  Gegenstände  der  Teilnahme,  so 
nimmt  er  weiter  an,  dass  zuerst  zwar  bei  jedem  Gegenstande 
Erkenntnis  und  Teilnahme  Hand  in  Hand  sich  entwickeln,  dass 
aber  dann  nach  der  Befriedigung  des  Erkenntnisinteresse  die 
Teilnahme  allein  noch  ein  Stück  weiter  gehe.  „Die  Teilnahme 
wächst  nach  Herbarts  Gesetz  mit  dem  Interesse  der  Er- 
kenntnis, aber  sie  wächst  über  dasselbe  hinaus"  (93)  und  „wenn 
die  Erkenntnis  befriedigt  ist  durch  Merken  und  Erwarten  und 
wieder  durch  neues  Merken,  so  ist  es  doch  die  Teilnahme  noch 
nicht.  Sie  will  sich  im  Fordern  und  Handeln,  wenigstens  im 
Versuchen  vollenden".  (94)  *  Da  nun  dieses  Fordern  und  Handeln 
der  Teilnahme  die  höheren  Besinnungen,  also  die  drei  letzten 
Stufen  Z  i  1 1  e  r  s  nötig  machen  soll,  so  begreift  man  jetzt,  wie 
Gleichmann  auf  den  Gedanken  verfallen  konnte,  eine  Fort- 
führung über  die  Synthese  hinaus  sei  bei  allen  Unterrichtsfächern 
eben  deshalb  nötig,  weil  die  Teilnahme  noch  über  die  Erkenntnis 
hinausgehe. 

Nun  sollte  aber  in  eben  diesem  Umstände  auch  „die  Not- 
wendigkeit des  unmittelbaren  Anschlusses  der  beiden  Her- 
bart sehen  Besinnungsstufen  an  die  beiden  Vertiefungsstufen" 
liegen.  Wenn  diese  Behauptung  überhaupt  irgend  einen  Grund 
haben  soll,  so  muss  sie,  scheint  es,  auf  der  Voraussetzung  be- 
ruhen, die  Herbartschen  Stufen  System  und  Methode  ent- 
sprächen diesem  Hinausgehen  der  Teilnahme  über  das  Interesse 
der  Erkenntnis,   welches   letztere   schon  durch  die   Stufen   der 

1  Das  „Versuchen"  ist  übrigens  bei  H  e  r  b  a  r  t  gar  nicht 
bloss  Sache  der  Teilnahme. 
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Klarheit  des  Einzelnen  und  der  Association  sein  Genügen  fände. 
Gesetzt,  diese  Voraussetzung  wäre  richtig,  so  würde  daraus 
freilich  immer  noch  nicht  die  Notwendigkeit  des  unmittel- 
baren Anschlusses  der  beiden  letzten  Stufen  an  die  beiden 
ersten  sich  ergeben.  Wie  steht  es  aber  mit  jener  Voraussetzung 
selber?  Dass  sie  leicht  genug  entstehen  konnte,  ist  richtig. 
Her  hart  setzt  ja,  wie  oben  ausgeführt,  die  formalen  Stufen 
gelegentlich  mit  den  Stufen  des  Interesse  in  Parallele.  Ver- 
gegenwärtigt man  sich  nun  dieses  Schema: 

Klarheit  des  Einzelnen  Merken     1  ^  ,        .   .    . 

.        .  ..  „        .  Erkenntnis  \ 

Association  Erwarten  I  (     m  .,     , 

a    A  T.     ,  '  Teilnahme 

System  Bordern  l 

Methode  Handeln  ) 

so*  gehört  offenbar  weiter  nichts  dazu,  als  zu  glauben,  die  beiden 
Parallelreihen  seien  identisch,  dann  ist  die  Folgerung  fertig: 
Klarheit  des  Einzelnen  und  Association  dienen  dem  Interesse 
der  Erkenntnis  und  der  Teilnahme,  System  und  Methode  dienen 
allein  dem  Interesse  der  Teilnahme.  Die  beiden  Parallelreihen 
aber  wirklich  für  identisch  zu  nehmen,  wenigstens  für  soweit 
identisch,  dass,  was  für  die  eine  gilt,  auch  auf  die  andere  an- 
zuwenden ist,  dazu  musste  sich  Gleichmann  sehr  eingeladen 
fühlen.  Hatte  doch  Stoy  die  formalen  Stufen  geradezu  als  die 
Stufen  des  Interesse  bezeichnet!  Und  nun  bemerke  man  die 
widerspruchsvolle  Situation,  in  welche  Gleichmann  durch  seine 
Behauptungen  gerät.  Soeben  hörten  wir,  das  Hinausgehen  der 
Teilnahme  über  das  Interesse  der  Erkenntnis  bedinge  die  „höheren 
Besinnungen u,  während  das  Erkenntnisinteresse  mit  Absolvierung 
der  Zi  Her  sehen  Synthese  befriedigt  sei.  Wir  erinnern  uns 
aber,  dass  eine  Z  Hier  sehe  Synthese  nach  Gleich  mann  schon 
alle  vier  Stufen  Herbarts  durchläuft,  und  zwar  wenigstens 
einmal.  Demnach  erfordert  das  Interesse  der  Erkenntnis  zu 
seiner  Befriedigung  schon  für  sich  allein  das  Durchlaufen  der 
vier  Stufen.  Nun  aber  wird  uns  gesagt,  der  unmittelbare  An- 
schlags von  System  und  Methode  an  die  beiden  ersten  Stufen 
sei  bedingt  durch  das  Hinausgehen  der  Teilnahme  über  die  Er- 
kenntnis. Dies  reime  man  sich  nun  zusammen !  In  Wahrheit 
ist  natürlich  die  obige  Voraussetzung  durchaus  irrtümlich,  des- 
gleichen die  ganze  Rede  Gleich  mann s  von  der  Notwendigkeit 
der  höheren  Besinnungen  und  des  unmittelbaren  Anschlusses  der 
beiden   letzten  Stufen   an   die   beiden  ersten,   welche   begründet 
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sein  Böll  in  dem  Hinausgehen  der  Teilnahme  über  die  Erkenntnis. 
Die  formalen  Stufen  im  Kleinen,  wie  im  Grossen.,  also  auch  die 
höheren  und  höheren  Besinnungen ,  sind  die  Bedingungen  der 
persönlichen  Vielseitigkeit.  Ihre  Notwendigkeit  für  den 
ganzen  Umfang  des  Gedankenkreises  steht  fest  schon  vor  und 
ohne  alle  Rücksicht  auf  das  Interesse  und  seine  Klassen.  Und 
aus  der  Forderung  Herbarts,  dass  bei  dem  Interesse  der  Teil- 
nahme auch  Fordern  und  Handeln  einzuleiten  sei,  nicht  aber 
bei  dem  Interesse  der  Erkenntnis,  folgt  für  die  formalen  Stufen 
nichts,  rein  gar  nichts.  1 


1  An  dieser  Stelle  sei  anmerkungsweise  ein  Satz  Herbarts 
besprochen,  den  Gleichmann  infolge  der  Ansicht,  als  seien 
jene  beiden  Parallelreihen  identisch,  ausserordentlich  missver- 
standen hat.  H  e  r  b  a  r  t  verflicht  einmal  gelegentlich  die  beiden 
Reihen  der  formalen  Stufen  und  der  Stufen  des  Interesse  und 
sagt:  „Im  Merken  wird  das  Einzelne  klar;  aber  auch  die 
Association,  die  Ordnung  und  das  Fortschreiten  nach  der 
Ordnung  muss  gemerkt  werden.  Ebenso  giebt  es  Klarheit  der 
Erwartungen,  und  Association  derselben,  ja  es  giebt  syste- 
matische un<i  methodische  Erwartung".  (1407.)  Gleichmann 
„kann  es  sich  nicht  versagen"  (101  Anm.),  diese  Bemerkung 
Herbarts  als  einen  Beweis  dafür  hinzustellen,  „dass  Herbart 
in  der  That  eine  Anwendung  der  Stufen  beabsichtigt  hat,  bei 
der  eine  Scheidung  in  Haupt-  und  Unterstufen  stattfindet",  d.  h. 
dass  jede  der  vier  Stufen  nochmals  unter  sich  alle  vier  Stufen 
begreift.  Denn  der  Satz:  Im  Merken  wird  das  Einzelne  klar; 
aber  auch  die  Association,  die  Ordnung  und  das  Fortschreiten 
nach  der  Ordnung  muss  gemerkt  werden,  heisse  doch:  auch  bei 
der  Association,  dem  System  und  der  Methode  ist  eine  Klarheits- 
stufe nötig.  0  nein,  das  heisst  der  Satz  nicht.  Die  Klarheits- 
stufe, als  die  erste  Stufe  in  der  Reihe:  Klarheit,  Association, 
System,  Methode,  bezieht  sich  immer  auf  Einzelnes,  die  Stute 
heisst:  Klarheit  des  Einzelnen.  Das  „Merken"  hat  nun  offen- 
bar zum  Resultat,  dass  das  Gemerkte  klar  aufgefasst  wird.  Die 
„Klarheit  des  Einzelnen11  wird  also  dadurch  herbeigeführt,  dass 
das  Einzelne  „gemerkt"  wird.  Aber  das  „Merken"  ist  nicht  auf 
das  Einzelne  beschränkt.  Auch  die  Verknüpfung,  die  Ordnung 
und  das  Fortschreiten  nach  der  Ordnung  soll  gemerkt,  d.  i.  klar 
aufgefasst  werden.  Denn  aller  Unterricht,  gleichviel  ob  er  sich 
mit  Einzelnem,  oder  mit  Verknüpfungen,  oder  mit  systematischer 
Ordnung,  oder  endlich  mit  methodischem  Durchlaufen  dieser 
Ordnung  beschäftigt,  verlangt  das  „Merken14,  d  i.  klare  Aut- 
fassung. Die  klare  AufPassung,  die  „Klarheit"  der  Verknüpfung 
ist  aber  nicht  etwa  die  Klarheits  s  t  u  f  e ,  denn  diese  bedeutet: 
Klarheit  des  Einzelnen.  Ebenso  bei  System  und  Methode. 
Herbart  hätte,  um  seine  Forderung,  dass  das  Merken  sich 
auf  alle  vier  formalen  Stufen  bezieht,  zum  Ausdruck  zu  bringen, 
diese  Stufen  auch  so  nennen  können: 
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sollen!  Und  während  oben  die  beiden  Reihen  für  so  identisch 
genommen  worden,  dass  für  Erwarten  auch  Association  gesetzt 
werden  konnte,  dient  jetzt  die  eine  Reihe  nur  der  Bildung  des 
Erkenntnisinteresse,  die  andre  der  der  Teilnahme!  Und  doch 
kommt  wenigstens  das  Merken  und  Erwarten  auch  dem  Interesse 
der  Erkenntnis  zu;  denn  Merken  und  Erwarten  sind  ja  die 
Stufen  des  Interesse  überhaupt,  also  auch  des  Interesse  der  Er- 
kenntnis! Zn  grössrer  Mehrung  dieser  Eonfusion  schreibt  nun 
Gleichmann  (S.  95)  noch  folgendes:  „Der  Fortschritt  zur 
höheren  Besinnung  im  Unterricht  tritt  in  der  That  dann  erst 
ein,  wenn  das  Gemerkte  eine  andre  verwandte  Vorstellung  auf- 
regt. Dann  „„schwebt  das  Interesse  in  Erwartung. uu  Damit 
drängt  der  Lernvorgang  —  und  dem  entsprechend  auch  der 
Unterrichtsverlauf,  zur  Stiftung  neuer  Vorstellungs-  und  Ge- 
dankenverbindungen.1 Es  bilden  sich  nun,  zunächst  theoretisch 
angesehen,  zwei  weitere  Reihen  aus,  —  eine  nach  der  Seite 
der  Erkenntnis,  die  andre  nach  der  Seite  der  Teilnahme.2  Für 
die  erstere  wird  höheres  System  und  umfassendere  Methode  ein- 
treten, für  die  Teilnahme  ein  Fordern,  das  —  noch  nicht  in 
Handeln,  wohl  aber  in  ein  Versuchen  überzugehen  bestimmt 
ist.5  „„Wenn  das  Erwartete  hervortritt,  erzeugt  sich  in  der 
Sphäre  des  Wissens  durchgängig  nur  ein  neues  Merken. uu  Auch 
sein  Inhalt  ist  ein  Gefordertes,  aber  nicht  ein  von  der 
Teilnahme,  sondern  ein  von  dem  Interesse  der  Erkenntnis  Er- 
wartetes4, das  sich  in  einem  neuen  System  feststellt  und  mit 
dem  bisher  Gewonnenen  verwebt.  .  .  .  Das  Durchlaufen  dieses 
um  neue  Glieder  bereicherten  Systems    ist    auch    eine  Methode, 


1  0  nein!  Träte  wirklich  der  Fortschritt  zur  höheren  Be- 
sinnung dann  ein,  wenn  das  Gemerkte  eine  andere  verwandte 
Vorstellung  aufregt,  so  dass  das  Interesse  in  Erwartung  schwebt, 
—  wie  schön  wäre  das.  Dann  gäbe  es  eine  wahrhaft  gesegnete 
Fülle  höherer  Besinnungen.  Denn  „wo  schon  einiger  Vorrat  der 
Kenntnis  beisammen  ist,  da  wird  nicht  leicht  etwas  bemerkt, 
woran  sich  nicht  Erwartungen  knüpften."4  (I  407)  Nein,  der  Fort- 
schritt zur  höheren  Besinnung  tritt  in  der  That  erst  dann  ein, 
wenn  man  sich  anschickt,  viele  kleine  Gruppen  in  eine  höhere 
Einheit  zusammenzufassen. 

*  Dies  beruht  natürlich  auf  der  falschen  Voraussetzung,  dass 
joder  Stoff  des  Unterrichts   ein  Gegenstand   der  Teilnahme  sei. 

1  Das  „Versuchen"  kommt  bei  Herbart  nicht  aus  dem 
Begehren  des  Forderns,  sondern  aus  dem  Erwarten. 

4  Der  Inhalt  ist  ein  Gefordertes,  d.  h.  ein  Erwartetes?!  Eine 
recht  ungenaue  Ausdrucksweisel 
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die  bereicherte,  umfassendere,  auch  ein  Handeln;  aber  es  muss 
nicht  aus  Teilnahme  hervorgegangen  sein,  sondern  kann  ledig- 
lich dem  Interesse  der  Erkenntnis  sein  Dasein  verdanken  und 
lediglich  ebendemselben  wieder  dienen. "  Was  haben  wir  also 
hier?  Hier  haben  wir  ein  Fordern  und  Handeln,  das  dem 
Interesse  der  Erkenntnis  sein  Dasein  verdankt  und  lediglich 
ebendemselben  wieder  dient!  Dies  ist  doch  wahrlich  ein  wenig 
zu  bunt!  Zuerst  erscheint  die  Reihe:  Merken,  Erwarten,  Fordern, 
Handeln  als  der  Bildungsgang  der  Teilnahme,  während  beim 
Interesse  der  Erkenntnis  die  formalen  Stufen  diese  Stelle  ein- 
nehmen. Alsdann  findet  sich,  dass  Merken  und  Erwarten  doch 
auch  dem  Erkenntnisinteresse  zukommt.  „Wenn  aber  die  Er- 
kenntnis befriedigt  ist  durch  Merken  und  Erwarten  und  wieder 
durch  neues  Merken,  so  ist  es  doch  die  Teilnahme  noch  nicht. 
Sie  will  sich  im  Fordern  und  Handeln,  wenigstens  im  Versuchen 
vollenden."  (94.)  Und  nun  kommt  es,  zwei  Seiten  später,  an 
den  Tag,  dass  nichtsdestoweniger  das  Interesse  der  Erkenntnis 
durch  Merken  und  Erwarten  und  wieder  durch  neues  Merken 
sich  doch  nicht  befriedigt  findet,  sondern  ebenfalls  einem  For- 
dern und  Handeln  das  Dasein  schenkt,  und  zwar  einem  solchen, 
das  lediglich  im  Dienste  seines  mütterlichen  Ursprungs  verbleibt. 
Diesem  gegenüber  wird  es  doch  gut  sein,  wenn  ich  den 
höchst  einfachen  Sachverhalt  nochmals  kurz  in  Erinnerung  bringe. 
Die  formalen  Stufen  sind  die  Bedingungen  der  Vielseitigkeit. 
Die  Reihe:  Merken,  Erwarten,  Fordern,  Handeln  stellt  die 
Äusserungen  (Stufen)  des  Interesse  mit  seinen  Fortwirkungen 
vor  Augen.  Beide  Stufenreihen  sind  von  einander  begrifflich 
ganz  unabhängig,  aus  der  ersten  folgt  nichts  für  die  zweite  und 
umgekehrt;  sie  lassen  sich  aber  leicht  in  eine  interessante 
Parallele  bringen,  ja  sogar  auf  eine  nicht  unfruchtbare  Weise 
mit  einander  verflechten.  Nun  zerfällt  das  Interesse  in  die 
beiden  Hauptklassen  der  Erkenntniss  und  der  Teilnahme,  und 
jede  dieser  letzteren  hat  wieder  drei  Arten  des  Interesse  unter 
sich.  Wie  verhalten  sich  diese  Interessen  im  einzelnen  zu  den 
oben  genannten  Äusserungen  des  Interesse?  Jedes  Interesse, 
gleichviel  ob  der  Erkenntnis  oder  der  Teilnahme,  geht  sehr 
leicht  in  Begehren  (Fordern)  und  von  da  zum  Handeln  über. 
Dieses  Fordern  und  Handeln  ist  bei  den  Interessen  der  Er- 
kenntnis keineswegs  auf  Bildung  des  Systems  und  methodische 
Beherrschung  beschränkt,  wie  Gleichmann  annimmt.  Ja,  bei 
Kindern  dürfte  das  Hervortreten  eines  solchen  Forderns  etwas 
äusserst   Seltenes  sein.     Jedenfalls  werden  daraus  weit  häufiger 
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Übrigens  will  ich  nicht  unerwähnt  lassen,  dass  Gleich- 
manns Darstellung  des  Verhältnisses  zwischen  deu  formalen 
Stufen  und  den  Stufen  des  Interesse  an  Klarheit  zu  wünschen 
übrig    lässt.     In   den    eben   besprochenen    Ansichten    Gleich  - 


I.  Klarheit  des  Einzelnen. 
II.  Klarhr  'L  der  Verknüpfung  des  Einzelnen. 

III.  Klar^      >  der  systematischen  Ordnung. 

IV.  Klar*      «  des  methodischen  Durchlaufens 

d  i  ••  er  Ordnung. 
Man  sieht,  dev^tf achdruck  liegt  bei  der  ersten  Stufe  nicht 
auf  der  „Klarheit",  denn  diese  erfordern  die  anderen  Stufen 
auch,  sondern  auf  dem  „Einzelnen".  „Dass  aber  Herbart  bei 
der  ersten  Stufe  die  „Klarheit"  in  den  Namen  der  Stufe  auf- 
genommen hat,  bei  den  drei  anderen  nicht,  hat  seinen  leicht  er- 
sichtlichen Grund  darin,  dass  die  „Klarheit  des  Einzelnen"  die 
unumgängliche  Voraussetzung  für  die  klare  Auffassung  der  Ver- 
knüpfung, der  Ordnung  und  des  Fortschreitens  in  dieser  Ordnung 
ist  und  daher  eine  besondere  Hervorhebung  verdient.  Dagegen 
liegt  in  all  diesem  offenbar  nicht  die  entfernteste  Andeutung, 
dass  die  Stufen  der  Association,  des  Systems  und  der  Methode 
ihrerseits  eine  jede  selbst  wieder  mit  einer  Unterstufe  der 
Klarheit  des  Einzelnen  beginnen  solle.  Gleich  verkehrt  legt 
Gleichmann  den  anderen  Satz  Herbarts  aus :  „Ebenso 
giebt  es  Klarheit  der  Erwartungen  und  Association  derselben, 
ja  es  giebt  systematische  und  methodische  Erwartung4*  Er  ver- 
steht ihn  nämlich  so:  „Auf  der  Stufe  der  Erwartung  (Association) 
giebt  es  eine  Klarheitsstuie  und  eine  Associationsstufe ,  ja  man 
kann  sogar  eine  System-  und  Methodenstufe  nachweisen/ 
Natürlich,  wie  vorhin  das  „Merken44  für  identisch  genommen 
wurde  mit  der  Stufe  der  Klarheit  des  Einzelnen,  so  hier  das 
„Erwarten"  mit  der  Stufe  der  Association.  Da  nun  H  e  r  b  a  r  t 
auf  die  Erwartungen  die  vier  formalen  Stufen  bezieht,  so  ergab 
sich,  dass  die  Stufe  der  Association  nochmals  in  vier  Unterstufen 
zerfalle.  Es  liegt  aber  doch  auf  der  Hand,  dass  die  Stufe  der 
Association,  d.  i.  die  Veranstaltung  mannigfacher  zufälliger  Ver- 
knüpfungen der  Vorstellungen ,  ihrem  Begriffe  nach  mit 
der  Erwartung  gar  nichts  zu  thun  hat;  und  das  „Erwarten44 
kann  nur  insofern  mit  der  Association  in  Parallele  gesetzt 
werden,  als  ohne  Verknüpfung  von  Vorstellungen  keine  Er- 
wartung möglich  wäre.  Der  Satz  Herbarts,  weit  entfernt,  auf 
eine  beabsichtigte  Scheidung  in  Haupt-  und  Unterstufen  zu 
zielen,  hat  vielmehr  die  ganz  unschuldige  Bedeutung:  einzelne 
Erwartungen  können  klar  vorgestellt  werden,  es  kann  auch  sehr 
wohl  eintreten,  dass  sich  mehrere  Erwartungen  associieren,  ja  es 

fiebt  eine  Erwartung,  die  auf  systematischer  Einsicht  und  metho- 
ischer  Überlegung  beruht.  —  Grade  der  Umstand,  dass  Herbart 
an  der  zitierten  Steile  die  formalen  Stufen  mit  der  Reihe: 
Merken,  Erwarten,  Fordern,  Handeln  verflicht,  hätte  Gleich- 
mann davor  warnen  können,  beide  Reihen  für  identisch  zu 
halten  und  z.  B.  Erwartung  gleich  Association  zu  nehmen. 
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mann  8  war  an  dem  Herbart  sehen  Satze  festgehalten,  dass 
das  Merken  und  Erwarten  dem  Gebiete  der  Erkenntnis,  die 
ganze  Reihe  bis  zum  Handeln  aber  demjenigen  der  Teilnahme 
gebühre;  überdies  erschienen  die  formalen  Stufen  als  identisch 
mit  der  Reihe  Merken,  Erwarten,  Fordern,  Handeln.  Damit 
vergleiche  man  nun  die  andre  Erklärung,  welche  Gleich- 
mann an  der  Stelle  abgiebt,  wo  er  zum  rsten  Male  die  „Teil- 
nahme" einführt.  Da  heisst  es  (S.  26)  In  demselben  Ab- 
schnitte der  Allg.  Päd.  von  den  „Stufen  Unterrichts"  weist 
Her  bar  t  aber  auch  auf  einen  gleichen  tu.  malen  Entwicklungs- 
gang, wie  bisher  bei  der  Bildung  des  Interesse  der  Erkenntnis, 
so  auch  bei  derjenigen  des  Interesse  der  Teilnahme  hin."  (NB. 
Den  formalen  Entwicklungsgang  bei  der  Bildung  des  Interesse 
der  Erkenntnis  stellen  nach  dem  Zusammenhang  bei  Gleich - 
mann  die  formalen  Stufen  im  Kleinen  und  Grossen  dar) 
„Bei  letzterer  (der  Teilnahme)  entspricht  der  Klarheit  das 
Merken  .  .  .  das  Erwarten  entspricht  der  Association  .  .  .  „  „Wird 
durch  das  Neue  eine  Entwicklung  älterer  Vorstellungen  be- 
fördert, wohin  dieselben  ohnehin  schon  strebten,  so  stiftet  es 
neue  Verbindungen,  ein  Fordern,  das  in  Handeln  überzugehen 
bestimmt  ist,  —  dies  ist  das  Fordern  der  Teilnahme  .  .  ."tt  1 
Das  Fordern  aber,  wenn  ihm  die  Organe  dienstbar  sind,  tritt 
als  Handlung  hervor. u  Also  während  Klarheit,  Association, 
System,  Methode  im  Dienste  der  Bildung  des  Erkenntnisinteresse 
stehen,  entspricht  dem  bei  dem  Interesse  der  Teilnahme  die 
Reihe:  Merken,  Erwarten,  Fordern,  Handeln!  Wie  nun?  Wer 
kann  sich  einen  Vers  darauf  machen?  Die  formalen  Stufen  im 
Kleinen  und  im  Grossen  sollen  den  Entwicklungsgang  bei  der 
Bildung  des  Erkenntnisinteresse  darstellen;  und  oben  hiess  es 
doch,  dass  die  höheren  Besinnungen  (welche  ja  durch  die  for- 
malen Stufen  im  Grossen  zustande  kommen)  deswegen  not- 
wendig seien,  weil  die  Teilnahme  über  die  Erkenntnis  hinaus- 
gehe! und  dass  aus  eben  diesem  Grunde  die  beiden  letzten  for- 
malen  Stufen  sich  unmittelbar  an  die  beiden  ersten  anschliessen 


1  Dies  ist  vollkommener  Unsinn,  der  sogar  in  Anführungs- 
strichen steht,  so  dass  der  Leser  glauben  muss,  es  handle  sich 
um  Herbarts  eigene  Worte.  Herbart  sagt  (I  407  Anm.) : 
Das  Merken  wird  begünstigt,  „wenn  duren  das  Neue  eine  Ent- 
wickelung  älterer  Vorstellungen  befördert  wird,  wonach  dieselben 
ohnehin  schon  strebten."  Da  ist  von  Fordern  keine  Rede, 
geschweige  von  dem  Fordern  der  Teilnahme. 
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sollen!  Und  während  oben  die  beiden  Reihen  für  so  identisch 
genommen  wurden,  dass  für  Erwarten  auch  Association  gesetzt 
werden  konnte,  dient  jetzt  die  eine  Reihe  nur  der  Bildung  des 
Erkenntnisinteresse,  die  andre  der  der  Teilnahme!  Und  doch 
kommt  wenigstens  das  Merken  und  Erwarten  auch  dem  Interesse 
der  Erkenntnis  zu;  denn  Merken  und  Erwarten  sind  ja  die 
Stufen  des  Interesse  überhaupt,  also  auch  des  Interesse  der  Er- 
kenntnis! Zu  grössrer  Mehrung  dieser  Eonfusion  schreibt  nun 
Gleichmann  (S.  95)  noch  folgendes:  „Der  Fortschritt  zur 
höheren  Besinnung  im  Unterricht  tritt  in  der  That  dann  erst 
ein,  wenn  das  Gemerkte  eine  andre  verwandte  Vorstellung  auf- 
regt. Dann  „„schwebt  das  Interesse  in  Erwartung. au  Damit 
drängt  der  Lernvorgang  —  und  dem  entsprechend  auch  der 
Unterrichtsverlauf,  zur  Stiftung  neuer  Vorstellungs-  und  Ge- 
dankenverbindungen.1 Es  bilden  sich  nun,  zunächst  theoretisch 
angesehen,  zwei  weitere  Reihen  aus,  —  eine  nach  der  Seite 
der  Erkenntnis,  die  andre  nach  der  Seite  der  Teilnahme.2  Für 
die  erstere  wird  höheres  System  und  umfassendere  Methode  ein- 
treten, für  die  Teilnahme  ein  Fordern,  das  —  noch  nicht  in 
Handeln,  wohl  aber  in  ein  Versuchen  überzugehen  bestimmt 
ist.8  „„Wenn  das  Erwartete  hervortritt,  erzeugt  sich  in  der 
Sphäre  des  Wissens  durchgängig  nur  ein  neues  Merken. uu  Auch 
sein  Inhalt  ist  ein  Gefordertes,  aber  nicht  ein  von  der 
Teilnahme,  sondern  ein  von  dem  Interesse  der  Erkenntnis  Er- 
wartetes4, das  sich  in  einem  neuen  System  feststellt  und  mit 
dem  bisher  Gewonnenen  verwebt.  .  .  .  Das  Durchlaufen  dieses 
um  neue  Glieder  bereicherten  Systems    ist    auch    eine  Methode, 


1  0  nein!  Träte  wirklich  der  Fortschritt  zur  höheren  Be- 
sinnung dann  ein,  wenn  das  Gemerkte  eine  andere  verwandte 
Vorstellung  aufregt,  so  dass  das  Interesse  in  Erwartung  schwebt, 
—  wie  schön  wäre  das.  Dann  gäbe  es  eine  wahrhaft  gesegnete 
Fülle  höherer  Besinnungen.  Denn  „wo  schon  einiger  Vorrat  der 
Kenntnis  beisammen  ist,  da  wird  nicht  leicht  etwas  bemerkt, 
woran  sich  nicht  Erwartungen  knüpften.41  (I  407)  Nein,  der  Fort- 
schritt zur  höheren  Besinnung  tritt  in  der  That  erst  dann  ein, 
wenn  man  sich  anschickt,  viele  kleine  Gruppen  in  eine  höhere 
Einheit  zusammenzufassen. 

2  Dies  beruht  natürlich  auf  der  falschen  Voraussetzung,  dass 
jeder  Stoff  des  Unterrichts   ein  Gegenstand   der  Teilnahme  sei. 

3  Das  n Versuchen"  kommt  bei  Herbart  nicht  aus  dem 
Begehren  des  Forderns,  sondern  aus  dem  Erwarten. 

*  Der  Inhalt  ist  ein  Gefordertes,  d.  h.  ein  Erwartetes?!  Eine 
recht  ungenaue  Ausdrucksweisel 
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die  bereicherte,  umfassendere,  auch  ein  Handeln;  aber  es  muss 
nicht  aus  Teilnahme  hervorgegangen  sein,  sondern  kann  ledig- 
lich dem  Interesse  der  Erkenntnis  sein  Dasein  verdanken  und 
lediglich  ebendemselben  wieder  dienen."  Was  haben  wir  also 
hier?  Hier  haben  wir  ein  Fordern  und  Handeln,  das  dem 
Interesse  der  Erkenntnis  sein  Dasein  verdankt  und  lediglich 
ebendemselben  wieder  dient!  Dies  ist  doch  wahrlich  ein  wenig 
zu  bunt!  Zuerst  erscheint  die  Reihe:  Merken,  Erwarten,  Fordern, 
Handeln  als  der  Bildungsgang  der  Teilnahme,  während  beim 
Interesse  der  Erkenntnis  die  formalen  Stufen  diese  Stelle  ein- 
nehmen. Alsdann  findet  sich,  dass  Merken  und  Erwarten  doch 
auch  dem  Erkenntnisinteresse  zukommt.  „Wenn  aber  die  Er- 
kenntnis befriedigt  ist  durch  Merken  und  Erwarten  und  wieder 
durch  neues  Merken,  so  ist  es  doch  die  Teilnahme  noch  nicht. 
Sie  will  sich  im  Fordern  und  Handeln,  wenigstens  im  Versuchen 
vollenden."  (94.)  Und  nun  kommt  es,  zwei  Seiten  später,  an 
den  Tag,  dass  nichtsdestoweniger  das  Interesse  der  Erkenntnis 
durch  Merken  und  Erwarten  und  wieder  durch  neues  Merken 
sich  doch  nicht  befriedigt  findet,  sondern  ebenfalls  einem  For- 
dern und  Handeln  das  Dasein  schenkt,  und  zwar  einem  solchen, 
das  lediglich  im  Dienste  seines  mütterlichen  Ursprungs  verbleibt. 
Diesem  gegenüber  wird  es  doch  gut  sein,  wenn  ich  den 
höchst  einfachen  Sachverhalt  nochmals  kurz  in  Erinnerung  bringe. 
Die  formalen  Stufen  sind  die  Bedingungen  der  Vielseitigkeit. 
Die  Reihe:  Merken,  Erwarten,  Fordern,  Handeln  stellt  die 
Äusserungen  (Stufen)  des  Interesse  mit  seinen  Fortwirkungen 
vor  Augen.  Beide  Stufenreihen  sind  von  einander  begrifflich 
ganz  unabhängig,  aus  der  ersten  folgt  nichts  für  die  zweite  und 
umgekehrt;  sie  lassen  sich  aber  leicht  in  eine  interessante 
Parallele  bringen,  ja  sogar  auf  eine  nicht  unfruchtbare  Weise 
mit  einander  verflechten.  Nun  zerfällt  das  Interesse  in  die 
beiden  Hauptklassen  der  Erkenntniss  und  der  Teilnahme,  und 
jede  dieser  letzteren  hat  wieder  drei  Arten  des  Interesse  unter 
sich.  Wie  verhalten  sich  diese  Interessen  im  einzelnen  zu  den 
oben  genannten  Äusserungen  des  Interesse?  Jedes  Interesse, 
gleichviel  ob  der  Erkenntnis  oder  der  Teilnahme,  geht  sehr 
leicht  in  Begehren  (Fordern)  und  von  da  zum  Handeln  über. 
Dieses  Fordern  und  Handeln  ist  bei  den  Interessen  der  Er- 
kenntnis keineswegs  auf  Bildung  des  Systems  und  methodische 
Beherrschung  beschränkt,  wie  Gleichmann  annimmt.  Ja,  bei 
Kindern  dürfte  das  Hervortreten  eines  solchen  Forderns  etwas 
äusserst   Seltenes  sein.     Jedenfalls  werden  daraus  weit  häufiger 
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Begehrungen  aufsteigen,  die  ein  äusseres  Handeln  zur  Folge 
haben.  Wer  z.  B.  sein  empirisches  Interesse  auf  Schmetter- 
linge richtet  und  dieselben  sammelt,  bei  dem  pflegt  dies  Inter- 
esse nicht  selten  in  ein  (zuweilen  heftiges)  Begehren  nach  be- 
stimmten Exemplaren  übei  zugehen  und  ein  entsprechendes  Handeln 
hervorzurufen.  Und  in  ähnliches  Begehren  und  Handeln  kann 
auch  jedes  ästhetische  und  spekulative  Interesse  übergehen;  genau 
auf  dieselbe  Weise,  wie  das  sympathetische  Interesse  übergeht 
etwa  in  das  Begehren  zu  helfen.  Damit  aber  hieraus  nicht 
eine  schädliche  Vielgeschäftigkeit  entstehe,  schränkte  Herbart 
die  absichtliche  Fortführung  des  Interesse  bis  zum  Fordern  und 
Handeln  auf  das  Gebiet  der  Teilnahme  ein. 

Dies  leitet  uns  bequem  über  auf  einen  weiteren  Punkt  der 
Besprechung.  Gleich  mann  glaubt  nämlich,  dass  die  eben 
erwähnte  Einschränkung  einen  ganz  andern  Grund  habe,  wie 
man  aus  Folgendem  ersehen  kann.  Der  reinen  Erkenntnis- 
thätigkeit,  sagt  er  (96),  können  wir  nicht  den  höchsten  Wert 
beimessen.  „Ist  es  doch  möglich,  dass  aus  solchen  „  „Kenntnissen"  u , 
zumal,  „„wo  schon  einiger  Vorrat  davon  vorhanden  ist" " ,  „„un- 
gestüme Begehrungen  aufsteigen"",  die  erat  noch  „„der  Regel 
der  Mässigung  und  folglich  der  Zucht  unterliegen.""  Denn  die 
Abstraktion  macht  die  Begriffe  zwar  klar,  und  wiederholte  Ab- 
straktion verstärkt  sie;  aber  die  Auswahl  der  reinen,  edlen, 
religiös-sittlichen  Begriffe  zu  Motiven  des  Handelns  besorgt  nicht 
das  Interesse  der  Erkenntnis,  sondern  dasjenige  der  Teilnahme44. 
Demnach  (101),  „um  allem  Unterricht  den  erziehenden  Charakter 
zu  sichern,  um  zu  verhüten,  dass  aus  der  Fülle  der  Kenntnisse 
ungestüme  Begehrungen  hervorgehen,  die  einer  besondren  Zucht 
von  aussen  unterliegen  müssten,  weist  Herbart  nur  auf  die 
rechte  Pflege  der  Interessen  der  Teilnahme  hin".  Man  sieht, 
Gleich  mann  glaubt,  dass  aus  den  Interessen  der  Teilnahme  keine 
ungestümen  Begehrungen  hervorgehen  könnten,  die  ebenfalls  der 
Zucht  unterliegen  müssten ;  nicht  nur  dies  aber,  sondern  er 
glaubt  sogar,  die  rechte  Pflege  der  Interessen  der  Teilnahme 
werde  auch  das  Aufsteigen  solcher  Begehrungen  aus  der  Fülle 
der  Kenntnisse  verhüten.  Erinnern  wir  uns  nun  an  seine  oben 
erwähnte  Meinung,  dass  alles,  was  das  Interesse  der  Erkennt- 
nis anspricht,  zugleich  auch  Sache  der  Teilnahme  sei,  so  werden 
wir  jetzt  Sätze  wie  den  folgenden  zu  würdigen  wissen:  „Sind 
das  Merken  und  Erwarten  der  beiden  Seiten  des  Interesse  ge- 
meinsam in  rechter  Weise  erwachsen,  dann  giebt  es  auch  nicht 
nur  ein  Fordern    der    Erkenntnis,    sondern    zugleich  damit    ein 
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Fordern  der  Teilnahme,  was  in  Handlang  überzugehen  bestimmt 
ist.  Da  ist  also  nicht  mehr  von  einer  blossen,  wenn  auch  noch 
so  reichen  und  wohlgeordneten  Erkenntnis  die  Rede,  bei  der 
das  Gemüt  kalt  und  teilnahmlos,  das  Herz  leer,  der  Wille  roh 
bleiben  könnte,  sondern  von  wohlapperzipierten,  von  der  Wärme 
der  Teilnahme  belebten  Vorstellungsmassen  a  etc.  (102.)  Er  meint 
also :  wenn  man  nur  dafür  sorgt,  dass  mit  aller  Erkenntnis  sich 
die  Teilnahme  verbindet,  und  wenn  man  dann  die  Interessen 
der  Teilnahme  richtig  pflegt,  so  ist  es  ganz  unmöglich,  dass 
ungestüme  (oder  gar  schlechte)  Begehrungen  daraus  aufsteigen ; 
denn  die  Teilnahme  erwärmt  ja  das  Gemüt,  erfüllt  das  Herz 
und  entroht  den  Willen.  Aber  eben  dieser  Gedankengang  strotzt 
geradezu  von  Fehlern.  Erstens  bietet  nicht  alle  Erkenntnis 
auch  der  Teilnahme  Nahrang,  wie  schon  früher  erörtert.  Zwei- 
tens ist  es  eine  ganz  falsche  Annahme,  als  sei  es  erst  die 
Teilnahme,  welche  das  Gemüt  belebe,  und  als  lasse  die  Er- 
kenntnis das  Gemüt  kalt,  das  Herz  leer,  den  Willen  roh.  Aller- 
dings bei  dem  blossen  Wissen  ist  dies  der  Fall;  aber  eben 
gerade  darum  verwirft  ja  Herbart  ein  blosses  Wissen  so  nach- 
drücklich und  fordert  Interesse  der  Erkenntnis.  Wo  aber 
Interesse  ist,  da  ist  das  Gemüt  nicht  kalt;  es  ist  ein  voll- 
kommener Irrtum,  dass  das  Interesse  der  Erkenntnis  seine  Wärme 
erst  holen  müsse  von  dem  Interesse  der  Teilnahme.  Endlich 
drittens  ist  es  ein  ebenso  völliger  Irrtum,  dass  aus  der  Teil- 
nahme keine  ungestümen  Begehrungen  hervorgehen,  geschweige, 
dass  die  richtig  gepflegten  Interessen  der  Teilnahme  sogar  aus 
der  „Fülle  der  Kenntnisse a  hervorbrechende  masslose  Be- 
gehrungen verhüten  könnten.  Vielmehr  alle  Begehrungen,  sie 
mögen  hervorgehen  aus  welchem  Interesse  sie  wollen,  können 
ungestüm  sein  und  unterliegen  alsdann  „der  Regel  der  Mässigung 
und  folglich  der  Zucht".  Dies  versteht  sich  ganz  von  selbst; 
auch  sagt  es  Herbart  ausdrücklich,  dass  auch  bei  dem  For- 
dern der  Teilnahme  „die  Mässigang  viele  Rechte  ausübt". 
(I  408.  Wir  werden  bald  eine  noch  stärkere  Stelle  hören.) 
Nur  dies  ist  zu  konstatieren,  dass  die  richtige  Pflege  des  For- 
derns  und  Handelns  bei  der  Teilnahme  wichtiger  ist,  als  bei 
der  Erkenntnis,  und  zwar  deswegen,  weil  dem  Egoismus  um  so 
besser  entgegengearbeitet  ist,  je  stärker  sich  die  Teilnahme  ent- 
faltet hat.  Eben  deshalb  wollte  Herbart  bei  der  Teilnahme 
auch  das  Fordern  und  Handeln  gepflegt  wissen. 

Da  wir  uns  nun  einmal    auf  ein    Gebiet   der    allgemeinen 
Pädagogik  begeben  haben,    wo  von    den  formalen  Stufen  kaum 
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noch  die  Bede  ist,  so  muss  ich  nun  die  Leser  bitten,  Gleich- 
mann  noch  ein  klein  wenig  weiter  zu  hören.  Wir  haben 
gesehen,  wie  sehr  er  die  Interessen  der  Teilnahme  vor  denen 
der  Erkenntnis  hat  hervortreten  lassen.  Um  der  Teilnahme 
willen  sollten  die  höheren  Besinnungen  notwendig  sein;  um 
ihretwillen  sollten  die  beiden  letzten  formalen  Stufen  sich  un- 
mittelbar an  die  beiden  ersten  anschliessen ;  sie  ist  es,  welche 
das  Gemüt  erst  erwärmt;  sie  ist  es,  die  den  Ungestüm  der  Be- 
lehrungen zügelt.  Nun  ist  es  aber  eine  bekannte  Sache,  dass 
Herbart  fordert,  das  vielseitige  Interesse  solle  gleichschwebend 
sein!  Das  passt  nicht  gut  zu  Gleichmanns  obigen  Aus- 
führungen. Hören  wir  also  seine  Interpretation  dieser  Her- 
bart sehen  Forderung.  „Erziehend  wirkt  nur  ein  Unterricht," 
sagt  er  (97  f.),  „welcher  den  Interessen  der  Teilnahme  eine 
gleichschwebende,  das  will  sagen:  eine  grössere  Sorgfalt  zu- 
wendet, als  denen  der  Erkenntnis.  Denn  eben  erst  dadurch, 
dass  er  die  Erkenntnis  in  den  Dienst  der  Teilnahme  stellt, 
tritt  sie  in  den  Dienst  der  Erziehung.  Aber  nicht  etwa  bloss 
in  den  Dienst  eines  einzelnen  Interesse  der  Teilnahme,  wie  des 
religiösen  allein,  das  wollen  die  Jesuiten  auch1,  oder  in  den 
Dienst  des  socialen  aliein,  das  wollen  die  Socialdemokraten 
auch  2,  oder  auch  des  sympathetischen  allein,  das  wollen  auch 
alle  Eudämonisten  und  Egoisten.8  Sondern  in  der  Vereinigung 
aller  und  in  der  Beschränkung  eines  durch  das  andere  liegt  die 
Gewähr  für  die  Erzeugung  einer  nicht  „„verfehlten  Erziehung" a 
durch  den  Unterricht,  weil  nur  dann  ungestüme  Begehrungen 
und  Wollungen  durch  gemässigte,  edle  ersetzt  werden."  Zwar 
sage  Herbart:  „Das  Interesse  soll  gleichschwebend  sein.    Das 


1  Wirklich  ?  Bei  den  Jesuiten  redet  man  doch  wohl  richtiger 
vom  römisch-katholischen  oder  noch  besser  vom  päpstlichen 
Interesse. 

9  Wirklich?  Bei  ihnen  spräche  man  doch  wohl  mit  mehr 
Recht  vom  socialdemokratiscnen  Interesse. 

*  Ich  bin  äusserst  überrascht,  dass  die  Egoisten  das  sym- 
pathetische Interesse  pflegen;  —  vermutlich,  weil  sie  Sympathie 
mit  sich  selber  haben?  Ich  war  bislang  der  Ansicht,  dass  das 
Wesen  des  Egoismus  darin  bestehe,  nicht  bloss  anbekümmert 
am  Leid  and  Fread  Anderer,  sondern  sogar  auf  Kosten  des 
Wohles  Anderer  sein  eigenes  Wohlsein  zu  fördern;  und  bildete 
mir  daher  ein,  dass  gerade  die  Pflege  des  sympathetischen  (und 
weiterhin  des  socialen)  Interesse  das  wirksamste  Gegengift  gegen 
den  Egoismus  sei. 
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heisst,  in  allen  sechs  Klassen  soll  es  gleich  stark  sein,  ohne 
Hervorragung  in  einer  vor  der  andren."  Doch  dürfe  man  dies 
nicht  als  ein  mechanisches  Gleichmass  auffassen,  „als  gebühre 
z.  B.  dem  empirischen  Interesse  dieselbe  Zeit  und  geistige  Kraft, 
wie  dem  religiösen,  oder  dem  socialen  soviel  als  dem  spekulativen a, 
sondern  der  Satz  bedeute  nur,  dass  „  „keines  dem  andren  hinder- 
lich sei,  sondern  jedes  das  andre  in  seiner  Ausübung  fordere  und 
ergänze."  u  —  Gewiss,  „mechanisch41  im  üblen  Sinne  dieses  bei- 
nah unbrauchbar  gewordenen  Wortes  wird  man  das  Gleich- 
schweben des  Interesse  nicht  auffassen.  Gleichwohl  muss  ich 
energisch  bestreiten,  dass  Gleichmanns  Auffassung  den  Sinn 
Herbarts  treffe.  Denn  wenn  Herbart  gemeint  hätte,  das 
Interesse  der  Erkenntnis  sei  dem  Interesse  der  Teilnahme 
unterzuordnen,  letztres  verdiene  grössere  Sorgfalt  als  das  erstere, 
so  hätte  er  sich  doch  wahrlich  eines  seine  wirkliche  Meinung 
völlig  verhüllenden  Ausdrucks  bedient,  als  er  sagte:  das  Inter- 
esse solle  in  allen  sechs  Klassen  gleich  stark  sein,  ohne  Her- 
vorragung in  einer  vor  der  andren.  Nein,  Herbarts  Meinung 
geht  wirklich  ohne  allen  Zweifel  dahin,  dass  die  Interessen  sich 
mit  gleicher  Energie  regen  sollen:  der  Mensch  soll  wirklich 
gleich  geneigt  sein,  sich  in  Beobachtung  und  Teilnahme  hinzu- 
geben an  die  Eindrücke  und  Ereignisse  des  Lebens,  sich  im 
Denken  über  das  Einzelne  zu  erheben  und  den  Begriffen  nach- 
zugehen, sich  des  Schönen  zu  erfreuen  und  in  der  Feier  des 
Glaubens  zu  ruhen.  Es  ist  eben  durchaus  unwahr,  dass  das 
Interesse  der  Erkenntnis  in  den  Dienst  der  Teilnahme  gestellt 
werde;  vielmehr  beide,  Erkenntnis  und  Teilnahme,  stehen  im 
Dienste  des  sittlichen  Charakters :  der  Gedankenkreis,  der  durch 
Klarheit  des  Einzelnen,  Association,  System  und  Methode  wohl 
durchgearbeitet  und  artikuliert  und  von  allen  sechs  Klassen  des 
Interesse  gleich  massig  durchdrungen  ist,  bietet  dem  sittlichen 
Charakter  eine  sichere  und  bequeme  Wohnung.  Was  hin- 
gegen das  Verhältnis  der  Interessen  der  Erkenntnis  und  der 
Teilnahme  zu  einander  anlangt,  so  stehen  die  ersteren  sowenig 
im  Dienste  der  letztren,  dass  es  sich  eher  umgekehrt  verhält, 
wenn  überhaupt  hier  von  einem  Verhältnis  des  Dienens  und 
Herrschens  die  Rede  sein  soll.  Ich  setze  zum  Beweis  dessen 
eine  etwas  längere  Stelle  aus  Herbarts  Allg.  Päd.  hierher. 
Anknüpfend  an  die  Frage:  Wie  wohl  die  bekannten  Glieder 
des  Interesse  im  Verlauf  der  Jahre  mit  uns  fordeten  werden? 
sagt  Herbart:  „Die  eigentliche  Empirie,  die  blosse  Be- 
obachtung,   —    findet    kein    Ende,    wie    sie   keins    sucht;    sie 

18» 


276  Dr.  Glöckner: 


liebt    die  Neuigkeiten,    und   jeder  Tag    bringt    ibr    die    seinen. 

—  Was  der  Tag  bringt,  davon  gebort  etwas  immer  aucb  der 
Teilnahme;  denn  Menscbenwobl  und  Staaten  wohl  sind  immer  in 
Bewegung.  —  So  sind  Beobachtung  und  Teilnahme  die  Regungen, 
wodurch  wir  uns  jeden  Moment  der  Zeit  zueignen,  durch  die 
wir  eigentlich  leben.  —  Wenn  ihr  Pulsschlag  ermattet :  so  wird 
den  Menschen  die  Weile  lang  .  .  .    Spekulation    und  Geschmack 

—  sind  für  den  Fluss  des  Lebens,  für  den  Wechsel  nicht  ge- 
macht. Nicht  für  die  Systeme  bloss  ist  der  Wechsel  beschämend  : 
auch  jeder  Einzelne,  nachdem  seine  Ansicht  und  sein  Geschmack 
einmal  bestimmt  ist,  lässt  davon  nicht  gern  und  kann  nicht 
rein  davon  lassen  ...  Sie  sind  die  Anker  der  Besinnung  und 
der  Persönlichkeit;  dagegen  überlässt  sich  die  Beobachtung,  und 
mit  ihr  die  Teilnahme,  stets  neuen  Vertiefungen.1 . . .  Das  Steuer 
des  Lebens  führt  bei  den  Besseren,  wenn  sie  minder  im  Denken 
geübt  sind,  fast  einzig  die  Religion;  sie  vertritt  zugleich  die 
Stelle  von  Spekulation  und  Geschmack.  —  Alle  bedürfen  der 
Religion  zum  geistigen  Ausruhn;  die  Bewegungen  aber  des  Ge- 
müts werden  diejenigen,  welche  dafür  gebildet  sind,  der  doppelten 
Disciplin  des  theoretischen  und  des  praktischen  Urteils  unter- 
werfen." 

„Die  Beobachtung,   welche  endlos  sammeln,    und  eins  über 
dem  anderen,  und  über  allem  das  eigene  Selbst  verlieren  würde, 

—  die  Teilnahme,  welche  in  der  Hitze  ihrer  Forderungen  überall 
handelnd  durchgreifen  möchte  und  eben  dadurch  tötlichen  Er- 
kältungen ausgesetzt  wäre  2,  —  beide  massig  und  kühl  zu  er- 
halten, ist  die  Spekulation  geeignet:  schon  indem  sie  den 
Wechsel  verlässt,  um  aufzusteigen  zum  Sein ;  aber  mehr  noch, 
indem  sie  zurückschauend  aus  dem  Unsinnlichen  die  allgemeine 
Möglichkeit  des  Sinnlichen  bestimmt  und  begrenzt,  und,  sich 
wieder  anschliessend  an  die  Erfahrung,  vor  allem  Übereilen, 
Überschätzen,  überspanntem  Hoffen  und  Fürchten,  vor  allen 
Missgriffen  und  aller  kleinlichen  Klugheit  derer  warnt,  die  an 
Mass  und  Zeit,  und  an  den  ganzen  grossen  Gang  der  Kräfte 
nicht  denken. u 

„Die  erregte  Kraft,    welche   bei  gesammelter  Kenntnis  in 
den    Schranken    der   Überlegung    (zufolge    der    Wirkung     der 


1  Hiermit  vergleiche  man  Gleichmanns  Ansicht,  das* 
es  gerade  die  Pflege  der  Teilnahme  sei,  um  derentwillen  die 
höheren  und  höheren  Besinnungen  nötig  werden  sollen! 

*  Was  9agt  Gleichmann  hierzu? 
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Spekulation)  harrt,  bis  der  Anführer  erscheine:  diese  würdig 
zu  beschäftigen,  hat  der  Geschmack  seine  Musterbilder,  seine 
Ideen.  Das  Anständige,  das  Schöne,  das  Sittliche  und  Rechte  . . . 
darzustellen,  würde  die  heitere  Arbeit  eines  rein  besonnenen 
Lebens  sein,  wäre  nicht  zuvor  die  Anstrengung  notwendig,  das 
Missfällige  wegzuschaffen  dessen  lästige  Massen  allenthalben  da 
gehäuft  liegen,  wo  achtlose  Menschen  nach  Willkür  gehandelt 
haben.  —  Der  Geschmack  ist  streng;  und  er  nimmt  nichts 
zurück.  Das  Leben  muss  sieb  nach  ihm  richten,  oder  es  erliegt 
seinen  Vorwürfen. a 

,.Wie  beide  Herrscher  des  Lebens,  Spekulation  und  Ge- 
schmack, über  dasselbe  bestimmen:  um  dies  vollständig  lehren 
zu  können,  suchen  wir  das  System  der  Philosophie,  den  Schluss- 
stein des  Unterrichts."    (Die  „höchste  Besinnung".)   (I.  450  £) 

Etwas  Deutlicheres  als  diese  klassische  Stelle  kann  es  nicht 
geben.  Weit  gefehlt,  dass  die  Interessen  der  Erkenntnis  denen 
der  Teilnahme  untergeordnet  würden,  sind  vielmehr  Spekulation 
und  Geschmack,  diese  zwei  Interessen  der  Erkenntnis,  die 
„Herrscher  des  Lebens M ;  und  weit  gefehlt,  dass  die  richtige 
Pflege  der  Interessen  der  Teilnahme  das  Hervorbrechen  unge- 
stümer Begehrungen  aus  der  Fülle  der  Kenntnisse  verhüten 
sollte,  hat  vielmehr  die  Spekulation  die  Aufgabe,  die  Hitze  der 
Teilnahme  massig  und  kühl  zu  erhalten.  Grade  das  Entgegen- 
gesetzte von  Gleich manns  Ansicht  ist  das  Richtige.   — 

Endlich  zum  Schluss  hebe  ich  noch  folgenden  Punkt  hervor. 
In  die  Darlegung,  dass  das  Interesse  der  Erkenntnis  unterge- 
ordnet werden  müsse  der  Teilnahme ,  hat  Gleichmann  eine 
gelegentliche  Polemik  gegen  Ziller  eingeflochten.  Ziller  fand 
bekanntlich  die  Herbar t sehe  Bestimmung,  dass  gleichschwebende 
Vielseitigkeit  des  Interesse  der  nähere  Zweck  des  Unterrichts 
sei,  nicht  hinlänglich;  denn  wiewohl  im  allgemeinen  eine  solche 
Vielseitigkeit  und  folglich  auch  ein  Unterricht,  der  auf  dieses 
Ziel  gerichtet  ist,  im  Dienste  der  Sittlichkeit  stehe,  so  werde 
es  doch  bei  dieser  Zielbestimmung  nicht  dabin  kommen,  dass 
auch  bei  den  einzelnen  Schritten  und  Teilen  des  Unterrichts 
Sittlichkeit  als  Gesamtzweck  wirklich  vorschwebe.  Und  doch 
müsse  dies  erreicht  werden;  es  werde  ermöglicht  durch  die 
Konzentration  des  Unterrichts  mit  Hilfe  der  sittlich-religiösen 
Gesinnungsstoffe ,  indem  alle  Unterrichtsgegenstände  davon  ihre 
Anregungen,  ihre  Ausgangspunkte  hernehmen.  Ohne  uns  hier 
auf  das  pro  und  contra  dieser  Ziller  sehen  Forderung  einzu- 
lassen, —  denn  das  ist  nicht  dieses  Ortes  — ,  teile  ich  nur  mit, 
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was  Gleichmann  gegen  Zillers  Satz,  dass  „Sittlichkeit  der 
Gesamtzweck  des  Unterrichts a  sein  solle,  vorbringt.  „Der  er- 
ziehende Unterricht/  sagt  er  (100),  „hat  es  wohl  zuletzt  mit 
der  Erziehung  zur  Sittlichkeit  zu  thun,  aber  nächster  Zweck 
des  Unterrichts  im  allgemeinen  ist  und  bleibt  Vielseitigkeit  des 
Interesse.  Denn  es  giebt  ja  auch  einen  Unterricht,  der  es  nicht 
mit  der  Erziehung  zur  Sittlichkeit  zu  thun  hat,  so  aller  Fach- 
unterricht, der  doch  auch  unter  den  Begriff  des  Unterrichts 
untergeordnet  werden  muss.  Wo  nun  aber  im  Fachunterricht 
nur  für  Vielseitigkeit  des  Interesse  in  rechter  Weise  gesorgt 
wird,  da  wird  es  auch  nicht  au  der  Teilnahme  fehlen,  welche 
..„EntSchliessungen  zum  Wirken  für  das  Wohl  der  Menschheit 
und  Gesellschaft  und  eine  gewisse  Energie  des  religiösen  Postu- 
lates zurücklässt.utf  Aber  als  Zweck  des  Fachunterrichts  wird 
man  das  doch  nicht  bezeichnen  können.  Und  selbst  für  die 
Erziehungsschule  scheint  mir  Zillers  Forderung  eine  Über- 
treibung.14 Gleichmann  räsonniert  also  folgendermassen :  Für 
den  erziehenden  Unterricht  könnte  man  wohl  Sittlichkeit  als 
Gesamtzweck  aufstellen,  wiewohl  es  selbst  dann  noch  eine  Über- 
treibung wäre,  dass  auch  bei  den  einzelnen  Schritten  des 
Unterrichts  dieser  Zweck  vorschweben  solle.  Aber  für  den 
Unterricht  im  allgemeinen  passt  jenes  Ziel  nicht. 
Denn  zum  Unterricht  im  allgemeinen  gehört  ja  auch  der  Fach- 
unterricht, der  nicht  erzieht.  Der  nächste  Zweck  des  Unter- 
richts mus8  aber  so  bestimmt  werden,  dass  er  für  jeden  Unter- 
richt, den  erziehenden  sowohl  als  den  nicht  erziehenden,  passt. 
Und  daraus  folgt,  dass  nicht  Sittlichkeit  als  Gesamtzweck  des 
Unterrichts  im  allgemeinen  bezeichnet  werden  kann,  sondern  nur 
gleichschwebende  Vielseitigkeit  des  Interesse;  denn  dieses  Ziel 
kommt  dem  erziehenden  und  dem  nicht  erziehenden  Unterricht 
gemeinsam  zu.  —  Missverständnisse  und  falsche  Auffassungen 
Herbarts  haben  wir  bei  Gleichmann  nun  schon  zahlreich 
genug  gefunden ;  und  niemand  wird  solche  Missverständnisse 
sehr  übel  nehmen,  denn  es  ist  nicht  ganz  leicht,  Herbarts 
Pädagogik  zu  erklären.  Aber  was  wir  eben  gehört  haben,  das 
ist  denn  doch  etwas  mehr  als  ein  blosses  Missverständnis  und 
hätte  bei  einem  Manne,  der  öffentlich  als  Interpret  Herbarts 
auftritt,  nicht  vorkommen  sollen.  Denn  es  ist  eine  der  alier- 
bekanntesten  Sachen  ans  Herbarts  Pädagogik,  dass  er  sich 
in  derselben  um  den  nicht  erziehenden  Unterricht  gar  nicht 
kümmert,  und  dass  er  das  vielseitige  (gleichschwebende)  Interesse 
grade  als  den  näheren  Zweck   des  erziehenden  Unterrichts 
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ansieht  im  Unterschiede  von  dem  nicht  erziehenden.  Der  Fach- 
unterricht unterscheidet  sich  nach  Herbart  von  dem  erziehen- 
den grade  dadurch,  dass  er  nicht  auf  (gleichschwebend)  viel- 
seitiges Interesse  gerichtet  ist;  and  der  Unterricht  ist  grade 
dann  und  dadurch  erziehend,  wenn  und  dass  er  ein  solches 
Interesse  bereitet.  — 

Doch  genng  and  übergenug.  Die  Schrift  Gleichmanns 
zeigt  das  (in  der  Aasrahrang  freilich  nicht  eben  glückliche) 
Bestreben,  Herbarts  pädagogische  Lehren  festzustellen  and 
aufzuklären,  von  den  Schülern  auf  den  oft  vergessenen  Lehrer 
zurückzugehen  und  möglicher  Weise  dadurch  eine  Vereinigung 
der  in  manchen  Punkten  von  einander  abweichenden  Richtungen 
innerhalb  der  Herbart  sehen  Schule  und  vielleicht  auch  eine 
grössere  Verbreitung  der  Herbart  sehen  Pädagogik  selbst  herbei- 
zuführen. Das  verdient  Lob.  Ursprünglich  Gedachtes  neu, 
immer  wieder  und  tiefer  zu  durchdenken  und  es  gleichsam  in 
den  Kreislauf  unsres  geistigen  Blutes  hinüberzunehmen  ist  allge- 
mein ein  herrliches  Schutzmittel  gegen  Verkehrtheiten. 


VIII. 

Zur  Lehre  von   den  formalen   Stufen   des 

Unterrichts. 

(Im  Anschlüge   an  Gleichmann:   Über  Herbarts  Lehre   von   den 

Stufen  des  Unterrichts.) 

Von 

Karl  Just. 


Seminardirektor  A.  Gleichmann  in  Eisenach  hat  ein 
Schriftchen  geschrieben:  Über  Herbarts  Lehre  von  den  for- 
malen Stufen  des  Unterrichts,  welches  verdient,  von  den  Mit- 
gliedern unseres  Vereins  beachtet  und  geprüft  zu  werden. 

Gleichmanns  Schrift  hat  den  Zweck,  die  Lehre  Her- 
barts über  die  Stufen  des  Unterrichts  (und  damit  zugleich  die 
Stoys,  der  sich  ihm  anschliesst),  in  das  Gedächtnis  zurückzu- 
rufen, und  ihr  zu  ihrem  Rechte  zu  verhelfen  neben  der  Auf- 
fassung Zillers,  die  gegenwärtig  die  allein  herrschende  ist 

Gleichmann  geht  von  der  Annahme  aus,  dass  Ziller 
den  Begriff  der  Herbartschen  Stufen  verengt  und 
damit  zugleich  ihre  Verwendung  beschränkt  habe1, 
und  zwar  in  dreifacher  Hinsicht: 

1.  in  ihrer  Anwendung  auf  die  Schulalters-  und  Lebens- 
stufen; 

2.  in  ihrer  Anwendung  auf  die  Lehrabschnitte, 

8.  in  ihrer  Anwendung  auf  die  Interessen    der  Teilnahme. 


1  S.  Gloichmann  S.  1. 
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Wir  heben  zunächst  den  zweiten  Punkt,  der  am  wichtigsten 
ist,  hervor,  um  ihn  genauer  zu  betrachten,  nämlich  die  An- 
wendung der  Stufen  auf  die  Lehrabschnitte. 

In  dieser  Beziehung  weist  Gleichmann  daraufhin,  dass 
die  Stufen  Herbarts  auf  jeglichen  Lernstoff,  und  auch  auf 
das  kleinste  Stück,  die  kleinste  Reihe,  anzuwenden  seien,  Zillers 
Stufen  dagegen  nur  bei  einem  kulturgeschichtlichen  Stoffe  oder 
doch  bei  einem  solchen,  der  dazu  in  Beziehung  steht;  nur  bei 
einem  Stoffe,  der  ein  Mannigfaltiges  der  kulturgeschichtlichen 
Entwicklung  oder  des  dazu  gehörigen  Stoffes  enthält.  (Ziller, 
Allg.  Päd.  §  23  S.  295  der  2.  Aufl.). 

Ist  das  richtig? 

Diese  Behauptung  Gleichmanns  ist  allerdings,  wenn  man 
Herbarts  und  Zillers  Darstellung  mit  einander  vergleicht,  nicht 
zu  leugnen.  Herbarts  Stufen  sind  in  der  That  bei  jeglichem 
Lernstoffe,  und  auch  bei  der  kleinsten  Reihe  anzuwenden,  Zillers 
Stufen  dagegen  setzen  voraus,  dass  der  Stoff  hinreichend  kon- 
krete Züge  enthalte,  um  einen  Teil  des  Begrifflichen  daraus 
ableiten  zu  können,  ihre  Anwendung  ist  ausgeschlossen  bei  allem 
Lehrhaften,  Begrifflichen,  auch  bei  dem  rein  Technischen. 

Also  haben  wir  doch  eine  Verengung  des  Begriffs  der  Her- 
bartschen  Stufen  und  eine  Beschränkung  der  Anwendung  der- 
selben vor  uns? 

Doch  nicht.     Es  ist  vielmehr  so,  die  Zillerschen  Stufen 
sind  ganz  andere,   als   die  Herbartschen,    Ziller   hata 
seinen    Stufen   ein    ganz  anderes   psychologisches  Fundament 
gegeben,  als  die  Stufen  Herbarts  haben. 

Herbarts  Stufen  sind  gegründet  auf  die  beiden  psycho- 
logischen Begriffe  der  Vertiefung  und  Besinnung.  Damit 
der  Zögling  sich  ein  vielseitiges  Interesse  aneigne,  sind  Ver- 
tiefungen nötig,  damit  dabei  die  Persönlichkeit  gewahrt  bleibt, 
ist  Besinnung  erforderlich. 

Die  Vertiefung  ist  zunächst  eine  ruhende,  sie  macht 
das  Einzelne  klar  (Stufe  der  Klarheit).  So  müssen,  wenn  auf 
der  Unterstufe  im  Schreibiesen  ein  neues  Wort  gelernt  wird, 
zunächst  die  neuen  Laute,  die  das  Wort  enthält,  für  sich  be- 
trachtet und  sowohl  für  das  Ohr  und  den  Mund,  als  auch  für 
das  Auge  und  die  Hand  zur  vollendeten  Klarheit  gebracht 
werden.  Oder  es  müssen,  wann  auf  der  Oberstufe  ein  Lied  ge- 
lernt wird,  die  einzelnen  Strophen  jede  für  sich  zum  Verständnis 
kommen. 

Dann  schreitet  die  Vertiefung    fort    und  verbindet 
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das  einzelne  Klare  mit  einander  (Association).  Die  Laote,  welche 
gelernt  worden  sind,  werden  mit  einander  in  verschiedener 
Weise  verbunden,  die  Strophen  werden  mit  einander  in  Zu- 
sammenhang gebracht. 

Nun  folgt  die  Besinnung,  die  gleichfalls  zunächst  eine 
ruhende  ist.  Unter  den  verschiedenen  Verbindungen  hebt  sie 
die  auserwählte,  die  hier  geforderte,  die  zweckmässige  hervor, 
in  der  jedes  Einzelne  das  rechte  Verhältnis  erhält  und  an  den 
rechten  Ort  gestellt  wird  (System).  Es  wird  jetzt  das  Wort, 
das  gelernt  werden  sollte,  geschrieben  und  gelesen,  in  dem  Liede 
wird  der  innere,  notwendige  Zusammenhang  für  sich  zum  Be- 
wußtsein gebracht. 

Darauf  schreitet  auch  die  Besinnung  fort  (Methode). 
Das  Wort  wird  mit  anderen  schon  bekannten  in  Verbindung 
gebracht,  oder  es  werden  neue  sinngemässe  Zerlegungen  und 
Znsammensetzungen  vorgenommen.  Ebenso  werden  die  Strophen 
des  Liedes  auf  Grund  des  inneren  Zusammenhanges  nun  auch  in 
anderer  Reihenfolge  durchgenommen. 

Durch  alles  das  will  Herbart  ein  vielseitiges  und  dabei 
doch  einheitliches,  konzentriertes  Interesse  erzeugen  und  ein 
wohlgeordnetes,  gut  gegliedertes  Wissen  für  seinen  Zögling  er- 
werben. 

Anders  bei  Ziller.  Er  behält  zwar  die  Begriffe  Ver- 
tiefung und  Besinnung  für  alle  Art  von  Unterrichtsarbeit  bei 
und  betrachtet  sie  als  den  geistigen  Respirationsprozess,  ohne 
den  das  geistige  Leben  nicht  bestehen  kann1,  aber  er  baut  die 
Unterrichtsstufen  auf  einem  anderen  psychologischen  Funda- 
damente auf,  nämlich  auf  dem  der  Entwicklung  der  Er- 
kenntnis. Alle  Erkenntnis  geht  von  der  Anschauung  aus 
und  erhebt  sich  von  ihr  durch  Abstraktion  zum  Begriffe,  zum 
begrifflichen  Wissen;  selbst  die  deduktiven  WTissenschaften  haben 
zuerst  diesen  Weg  genommen  und  können  nicht  anders  als  auf 
diese  Weise  gelehrt  werden.  (Vgl.  Allg.  Päd.  $.  23,  S.  261 
und  §.  24,  S.  300) 

Also  mnss  auch  alle  Unterrichtsarbeit  von  der  Anschauung 
ausgehen,  und  jede  Unterrichtseinheit  muss  zuerst  eine  Stufe 
der  Anschauung  haben,  deren  Aufgabe  es  wie  bei  der  Klar- 
heitsstufe Herbarts  ist,  das  Einzelne  zur  völlig  klaren  Auffassung 
zu  bringen. 

Da  nun  aber  nach  der  Lehre  von  der  Aufmerksamkeit  die 


1  Vgl.  Ziller,  Allg.  Päd.  g.  23,  S.  275. 
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Auffassung  des  Neuen  nur  dann  recht  gelingt,  wenn  demselben 
aus  dem  altern  Vorstellungskreise  verwandte  Vorstellungen  ent- 
gegenkommen, so  zerlegt  Ziller  die  Stnfe  der  Anschauung  in 
die  Analyse:  die  Erweckung  und  Bearbeitung  des  älteren  Ge- 
dankenkreises, soweit  er  sich  auf  das  Neue  bezieht,  und  die 
Synthese:  die  Darbietung  der  neuen  Vorstellungen,  die  sich 
nach  dem  Gesetze  der  successiven  Klarheit  vollzieht  und 
bei  welcher  also  Stück  für  Stück,  Glied  für  Glied,  Abschnitt  für 
Abschnitt  darzubieten  ist. 

Ist  nun  aber  die  Stufe  der  Anschauung  abgeschlossen,  so 
folgt  die  Stufe  der  Begriffsbildung,  die  wiederum  in  zwei 
Teile  oder  Unterstufen  zerfällt,  nämlich  die  Stufe  der  Abstrak- 
tion, welche  durch  Vergleich  mit  Ähnlichem  oder  Entgegen- 
gesetztem zu  stände  kommt  und  für  die  der  Name  Association 
nicht  mehr  recht  passend  ist,  und  die  Stufe  der  Fixierung 
des  Begrifflichen,  das  sich  ergeben  hat,  und  der  Zusammen- 
ordnung desselben,  für  welche  der  Name  System,  besonders  wenn 
man  an  die  Aneinanderreihung  und  Ordnung  des  Begrifflichen 
denkt,  zutreffender  ist. 

Darauf  folgt  die  Stufe  der  methodischen  Übung  oder 
Anwendung,  die  mit  der  Herbartschen  Stufe  der  Methode  am 
meisten  Ähnlichkeit  hat,  denn  hier  wie  dort  handelt  es  sich  um 
den  Gebrauch,    um  die  Verwandlung    des  Wissens    ins  Können. 

Das  Ziel  der  Zillerschen  Stufen  ist  also  nicht 
bloss  geordnetes,  reihen  förmiges  Wissen  schlechthin, 
gleichviel  welcher  Art  wie  bei  Herbart,  sondern  es  ist  be- 
griffliches, allgemeingültiges  Wissen,  das  abgeleitet 
ist  von  einem  reichen  empirischen  Material  und  mit  diesem 
innerlich  zusammenhängt.  Zillers  Stufen  können  deshalb  auch 
nur  angewandt  werden  bei  ursprünglichen,  der  Kulturgeschichte 
oder  dem  Leben  und  der  Erfahrung  entnommenen  Stoffen,  nicht 
bei  abgezogenen,  systematischen  oder  lehrhaften.  Sie  können 
ferner  nur  Anwendung  finden,  wenn  der  Stoff  eine  wirkliche 
Mannigfaltigkeit  empirischer  Züge,  einen  gewissen  Eeichtum  an- 
schaulicher Bestandteile  in  sich  trägt,  aus  dem  ein  Teil  des  Be- 
grifflichen, Allgemeingültigen  sich  entwickeln  lässt,  also  nicht 
bei  zu  kleinen  Eeihen  und  Abschnitten. 

Aber  sie  tragen  gegenüber  den  Herbartschen  zwei  hohe 
Vorzüge  an  sich. 

Einmal  hat  Ziller  auf  Grund  der  Herbartschen  Psychologie 
die  Bearbeitung  des  vorhandenen  älteren  Gedankenkreises  und 
die  Darbietung  neuer  Vorstellungen,   also  den  analytischen  und 
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den  synthetischen  Gang:  des  Unterrichts,  die  bei  Herbart  noch 
getrennt  sind,  man  kann  wohl  sagen  in  genialer  Weise  mit 
einander  verbunden,  so  dass  nnn  durchaus  natnrgemäss  der  Dar- 
bietung neuer  Vorstellungen  die  Erweckung  und  Bearbeitung  des 
entsprechenden  älteren  Gedankenkreises  vorhergeht. 

Und  das  andere  Mal  hat  Ziller  in  nicht  minder  glücklicher 
Weise  und  wohl  in  Anlehnung  an  Pestalozzi  die  Darbietung  des 
anschaulichen  und  erfahrungsmässigen  Wissens  und  das  Lehren 
des  begrifflichen  und  systematischen  Wissens  in  die  rechte  Ver- 
bindung und  Beziehung  zu  einander  gebracht,  so  dass  fernerhin 
vom  Unterrichte  alles  Lehren  von  unverstandenen  Begriffen  und 
Urteilen,  von  Kegeln  und  Lehrsätzen ,  die  nicht  abgeleitet  sind 
aus  dem  konkreten  Stoffe,  ausgeschlossen  ist. 

Um  uns  Zillers  Stufen  zu  veranschaulichen,  wollen 
wir  sie  anwenden  auf  den  ersten  Teil  der  ersten  Missionsreise 
des  Paulus,  der  uns  im  13.  Kap.  der  Apostelgeschichte  erzählt 
wird  (mit  der  Einleitung  Kap.  11,  20 — 26)  und  uns  berichtet 
von  der  Aussendung  des  Paulus  und  Barnabas  und  ihrer  Thätigkeit 
auf  der  Insel  Cypern  und  in  Antiochien  in  Pisidien. 

Wie  Paulus  ausgesandt  wird,  den  Völkern  das 
Evangelium  zu  predigen,  so  künden  wir  den  Kindern 
bestimmt  und  fasslich  die  neue  Geschichte  an.  Alsdann  suchen 
wir  die  im  Gedankenkreise  der  Kinder  vorhandenen  verwandten 
Vorstellungen  zu  erwecken,  indem  wir  die  Besprechung  einleiten 
durch  die  Wendung:  Auch  jetzt  noch  werden  Prediger  ausge- 
sandt, das  Evangelium  zu  verkünden.  Was  wisst  ihr  davon? 
Die  Kinder  erzählen,  dass  auch  in  der  Gegenwart  aus  den 
christlichen  Ländern  Missionare  zu  den  Heiden  gesandt  werden, 
dass  die  Missionsanstalt,  in  welcher  die  Missionare  ausgebildet 
werden,  die  aus  unserem  Lande  zu  den  Heiden  gehen,  in  Leipzig 
ist,  dass  die  von  dort  ausgesandten  Missionare  in  Indien  thätig 
sind.  (Im  Kindergottesdienste  haben  sie  schon  öfters  gesammelt 
zur  Erziehung  armer  oder  verwaister  Tamulenkinder.)  Denselben 
Zweck  hat  die  andere  Frage,  die  wir  anreihen:  Weshalb  war 
Paulus  geschickt  dazu,  den  Völkern  das  Evangelium  zu  predigen? 
Einmal  hatte  er  die  Liebe  Christi  an  seinem  eigenen  Herzen 
erfahren  und  wes  das  Herz  voll  ist,  des  geht  der  Mund  über, 
und  das  andere  Mal  kannte  er  sowohl  die  Sprache  und  Sitte 
der  Griechen,  denn  er  war  in  Kleinasien  geboren  und  erzogen, 
als  auch  die  Religion  und  Weisheit  der  Juden,  denn  er  war 
darin  in  Jerusalem  unterrichtet  worden. 

Alsdann  leiten    die   sich   aufdrängenden  Fragen:    Wer  hat 
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Paulus  ausgesandt?  und:  Wohin  ist  er  gesandt  worden?  über 
zur  Darbietung  des  Neuen. 

Diese  erfolgt  nun  in  mehreren  Abschnitten,  indem  wir 
lesen  l.  von  der  Gründung  der  Gemeinde  in  Antiochien  und 
Pauli  Wirken  daselbst,  2.  von  der  Aussendung  und  dem  Wirken 
des  Paulus  und  Barnabas  in  Cypern  und  3.  ihrer  Thätigkeit  in 
Antiochien  in  Pisidien  und  uns  den  Inhalt  angeben  lassen  in 
Beziehung  auf  die  überleitenden  Fragen. 

Nachdem  nun  die  Geschichte  den  Kindern  durch  Lesen, 
Erzählen,  Besprechen  und  Wiedererzählen  anschaulich  vor  die 
Seele  gestellt  ist,  folgt  die  zweite  Hauptarbeit:  die  begriffliche 
Durchbildung. 

Wir  leiten  diese  ein,  indem  wir  auch  hier  ein  Ziel  an  die 
Spitze  stellen:  Welchen  Beruf  erhält  Paulus  in  dieser 
Geschichte  vom  heiligen  Geist?  Die  Kinder  wissen : 
Es  ist  der  Beruf,  den  Völkern,  die  noch  nichts  von  Christo 
wissen,  das  Evangelium  zu  verkünden,  der  Beruf  des  Missionars. 
Paulus  wird  dazu  ausgesondert  durch  den  Ruf  des  heiligen 
Geistes  (Ap.  9,  15  und  Ap.  13,  2).  Er  wird  von  den 
Predigern  der  Gemeinde  dazu  geweiht  (sie  beteten  und  legten 
die  Hände  auf  sie).  Er  war  dazu  geschickt  sowohl  durch  seine 
Bildung  als  auch  durch  seine  Lebensführung.  Als  Missionar 
predigte  er  zuerst  den  Juden  die  frohe  Botschaft.  Diese  aber 
widersprachen,  schmähten,  lästerten  und  verfolgten  ihn  (Ap.  13, 
45.  Ap.  14,  19).  Da  wandte  sich  Paulus  zu  den  Heiden  und 
fand  bei  ihnen  bereitwilliges  Entgegenkommen  und  freudige  Auf- 
nahme seines  Wortes.  (Ap.  13,  48.)  So  ward  er  dessen  gewiss, 
dass  Gott  nicht  allein  die  Juden,  sondern  auch  die  Heiden  zu 
seinem  Reiche  berufen  habe,  und  dass  die  frohe  Botschaft  beiden 
verkündet  werden  müsse. 

Im  engen  Anschluss  daran  findet  die  Fixierung  des  Be- 
grif fliehen  statt.  Wir  haben  einen  neuen  Beruf,  ein  neues 
Amt  in  der  Gemeinde  kennen  gelernt:  Es  ist  der  Beruf  des 
Missionars,  das  Amt  der  Mission.  Der  Missionar  hat  den  Beruf, 
das  Evangelium  den  Völkern  zu  verkünden,  die  noch  nichts  von 
Christo  wissen.  Hingewiesen  wird  auf  dieses  Amt  im  3.  Artikel: 
gleichwie  er  die  ganze  Christenheit  auf  Erden  beruft,  sammelt, 
erleuchtet,  heiligt  und  bei  Jesu  Christo  erhält  im  rechten  einigen 
Glauben  Eingesetzt  ist  es  durch  Christus:  Gehet  hin  in  alle 
Welt  und  lehret  alle  Völker  u.  s.  w.  (Matth.  28,  19.)  Recht 
aufgefasst  ist  es  von  Paulus:  Gott  will,  dass  allen  geholfen 
werde  und  sie  zur  Erkenntnis  der  Wahrheit  kommen  (1.  Tim.  2,  4). 
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Darnach  folgt  die  Anwendung  des  Begrifflichen,  das 
Durchlaufen  des  Systems  in  anderer  Folge,  die  Beziehung  auf 
Verwandtes,  indem  wir  sagen: 

Endlich  ist  die  frohe  Botschaft  auch  in  unserem  Vaterlande, 
in  Deutschland,  verkündet  worden.  Welchen  Weg  hat  das 
Evangelium  bis  dahin  durchlaufen  ?  (Rom,  Angelsachsen,  Bonifatius, 
Hessen,  Thüringer,  Franken,  Sachsen.)  Und  wie  ist  nun  wiederum 
Deutschland  an  der  Ausbreitung  des  Evangeliums  unter  den 
Heiden  beteiligt?  (Vgl.  Warneck,  Die  Mission  in  der  Schule, 
nnd  Heilmann,  Missionskarte  der  Erde.)  Zu  welchen  Zeiten  ist 
der  Missionssinn  am  lebendigsten?  (Offenbar  in  denjenigen  Zeiten, 
in  denen  man  sich  der  Liebe  Christi  besonders  deutlich  und 
lebhaft  bewusst  ist,  so  zur  Zeit  der  Apostel,  zur  Zeit  der 
Pietisten  und  wohl  auch  in  der  Gegenwart).  — 

Indem  es  nun  für  uns  kein  Zweifel  sein  kann,  dass  wir  für 
unsere  Unterrichtsarbeit  die  Zillerschen  Stufen  acceptieren,  fragt 
es  sich,  ob  wir  damit  die  Herbartchen  aufgeben. 

Wir  sind  nicht  der  Meinung,  es  ist  uns  vielmehr  sicher 
und  gewiss,  dass  wir  auch  die  Herbarts chen  Stufen  bei- 
zubehalten haben.     Aber  wie? 

Zuerst  auf  der  Unterstuf e.  Also  nach  dem  Zillerschen 
Lehrplane  bei  dem  Unterrichte  in  den  beiden  ersten  Schuljahren, 
der  ein  propädeutischer  ist  und  die  Durcharbeitung  des  bereits 
vorhandenen  Gedankenkreises  nebst  Ergänzungen  sowohl  der  Er- 
fahrung als  des  Umganges,  allerdings  mit  Beziehung  auf  dieser 
Altersstufe  geistesverwandte  Stoffe,  zur  Aufgabe  hat.  Hier  sind 
nicht  die  Zillerschen  Stufen  anzuwenden  und  zu  durchlaufen, 
sondern  die  Herbartsehen.     Und  warum? 

Erstlich  weil  es  sich  auf  dieser  Altersstufe  darum  handelt, 
einmal  dem  Kinde  zum  Bewusstsein  zu  bringen,  was  es  in  bezug 
auf  die  Welt,  in  der  es  steht,  schon  weiss,  und  dann  im  An- 
schlu8S  an  den  bereits  vorhandenen  Vorstellungskreis  die  Er- 
fahrung und  den  Umgang  des  Kindes  zu  ergänzen  und  zu  er- 
weitern, also  zunächst  den  Grund  und  Boden  zu  schaffen,  auf 
dem  die  spätere  Unterrichtsarbeit  steht. 

Und  dann,  weil  das  Kind  erst  an  geordnete  geistige 
Thätigkeit,  an  Verbindung  von  Vorstellungen,  an  Verknüpfung 
des  Einzelwissens  zu  Reihen  gewöhnt,  werden  muss,  ehe  man 
daran  denken  kann ,  so  schwierige  und  x  komplicierte  Geistes- 
arbeiten wie  die  Abstraktion,  die  Begriffsbildung  sie  fordert, 
vorzunehmen. 

Es  wird   also,   um   auch  hier  an    einem  Beispiele  unsere 
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Meinung:    zu    erläutern,    die   Betrachtung"    von    Huhn    und 
Hahn  in  der  Naturkunde  des  1.  Schuljahres  so  verlaufen: 

Nachdem  auf  einem  Spaziergange  die  Hühner  und  der 
Hahn  beobachtet  worden  sind,  und  die  Kinder  bemerkt  haben, 
dass  man  sie  auf  jedem  Bauernhofe  findet,  wird  der  Unterricht 
mit  der  Frage  eröffnet:  Warum  dürfen  auf  einem  Bauernhofe 
die  Hühner  nicht  fehlen  (Praxis  I,  S.  63).  Es  wird  nun  in  der 
Antwort  von  dem  Nutzen  der  Hühner  geredet  (Eier,  Fleisch), 
dann  angegeben,  woran  man  den  Hahn  unter  den  Hühnern  so- 
gleich erkennt,  wie  beide  zusammenleben,  endlich  im  Anschluss 
an  den  Spaziergang  von  Hühnchen  und  Hähnchen  auf  den 
Nussberg  (s.  die  Auswahl  der  Märchen  für  das  1.  Schuljahr), 
welches  die  Nahrung  der  Hühner  ist  (Klarheit).  Diese  ver- 
schiedenen Stücke  werden  dann  mit  einander  verbunden 
(Association),  weiter  wird  die  Reihe  der  Überschriften  (1.  Nutzen, 
2.  Aussehen,  8.  Lebensweise,  4.  Nahrung)  für  sich  hervorge- 
hoben und  eingeprägt  (System),  und  zuletzt  werden  Fragen  ge- 
stellt, die  teils  eine  Anwendung  des  Gelernten  sind,  teils  das 
Denken  im  Anschluss  an  das  Gelernte  weiterleiten  (Herb.  I,  386) 
z.  B.  Wo  hat  man  die  Hühner  nicht  gern?  Die  Hühner  baden 
auch  gern;  etwa  im  Bach?  Warum  muss  man  den  Hühnerstall 
abends  verschliessen  ?  Warum  muss  man  die  brütende  Henne 
füttern  und  tränken?  u.  s.  w.  (Praxis  I,  65). 

Zweitens  gehen  die  Herbartschen  Stufen  auch  späterhin 
neben  denen  Zillers  her  und  sind  mit  diesen  verbunden.  So  hat 
die  Association  nach  Ziller  wohl  den  Hauptzweck,  durch 
Nebeneinanderstellen  von  Ähnlichem  (1.  Hauptform  der  Assoc.) 
und  Entgegengesetztem  (2.  Hauptform)  das  Begriffliche  auszu- 
sondern. Aber  er  kennt  auch  eine  zweite  Seite,  eine  zweite 
Aufgabe  der  Association,  nämlich  die,  durch  Knüpfung  mannig- 
faltiger Verbindungen  den  Gebrauch  des  Wissens  zu  sichern 
und  zur  Entstehung  und  Pflege  der  Phantasie  einen  Beitrag  zu 
leisten  (Allg.  Päd.  S.  308),  beides  im  Sinne  der  Herbartschen 
Association.  Demnach  ist  es  vollkommen  berechtigt,  wenn  auf 
der  Stufe  der  Association  neben  dem  Materiale,  das  dem 
Abstraktionsprocesse  dient,  auch  Reihen  und  Verbindungen  zu- 
sammengehöriger Stoffe  gebildet  und  geknüpft  werden,  also  in 
der  Geschichte  Reihen  von  wichtigen  zusammenhängenden  Er- 
eignissen, von  Schlachten,  von  Regierungszeiten,  von  berühmten 
Männern,  von  Jahreszahlen,  in  der  Geographie  Reihen  von 
Ländern,  Provinzen,  Gebirgen,  Flüssen,  Städten,  Ebenen,  Steppen,. 
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Wüsten,  im  Deutschen  Reihen  von  Dichtern,  Gedichten  und  Er- 
zählungen. 

Ebenso  enthält  das  System  bei  Ziller  nicht  nur  begriffliche 
Resultate:  Begriffe  und  deren  Arten,  Urteile  und  Grundsätze, 
Lehren  und  Erkenntnisse,  wie  sie  durch  den  Abstraktions- 
prozess  zu  stände  gekommen  sind.  Das  System  enthält  auch 
ausgewählte  Reihen,  wie  sie  durch  die  zweite  Thätigkeit  der 
Association  sich  gebildet  haben:  chronologische  Reihen,  Kapitel- 
überschriften, Übersichten,  Reihen  von  Ländern,  Gebirgen,  Flüssen, 
Reihe  von  Dichtern  und  deren  Gedichten. 

Uni  die  Methode  endlich  hat  nach  diesen  beiden  Haupt- 
bestandteilen des  Systems  bei  Ziller  eine  doppelte  Gestalt:  ein- 
mal werden  die  gewonnenen  Begriffe  auf  neue  Gebiete  über- 
tragen und  die  gewonnenen  Regeln  und  Grundsätze  auf  das 
Leben  des  Zöglings  angewandt  (Bethätigung  des  Abstraktions- 
erwerbs), und  das  andere  Mal  werden  die  geordneten  systemati- 
schen Reihen  in  anderer  Weise,  in  neuer  Ordnung  durchlaufen 
(Übung  des  erworbenen  Wissens).1 

Es  ist  demnach  nicht  ausschliessliches  Z  iel  der 
Unterrichtseinheiten  Zillers,  allgemeingültiges, 
begriffliches  Wissen  zu  erzeugen,  sie  halten  auch 
die  andere  Aufgabe  fest,  geordnete,  übersichtliche 
Reihen  zu  bilden,  damit  alles  Wissen,  auch  das  empirische 
und  kronkrete,  zusammenhängend  und  dadurch  leicht  verfügbar 
werde. 

Drittens  finden  die  Herbartschen  Stufen  Anwendung  auch 
bei  solchen  Stoffen,  die  einer  Abstraktion  nicht  mehr  bedürfen 
oder  auch  einer  solchen  nicht  zugänglich  sind,  also  bei  lehr- 
haften, begrifflichen  Stoffen,  aber  auch  bei  den  Stoffen  der  tech- 
nischen Fächer. 

So  kann  man  den  Katechismus,  Gleichnisse,  Stücke  aus  den 
Propheten  oder  den  Briefen  des  Neuen  Testaments  zwar  nicht 
nach  den  Zillerschen  Formalstufen,  wohl  aber  nach  den  Herbart- 
schen behandeln,  und  auch  beim  Singen,  beim  Turnen  finden  die 
letztern  mit  vollem  Rechte  und  gutem  Erfolge  Anwendung. 

Und  so  stimmen  wir  Gleichmann  zu,  wenn  er  am  Ende 
seiner  Betrachtung  über  die  Stufen  des  Unterrichts,  angewandt 
auf  die  Lehrabschnitte  sagt:  Die  Stufen  des  Unterrichts  bei  Her- 
bart und  Ziller  decken  sich    nicht  völlig;    aber    die    eine  Auf- 


Allg.  Päd.  §.  24,  S.  325. 
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fassung  schliesst  die  andere  auch  nicht  ans,  sie  können  sich 
beide  recht  gut  mit  einander  vertragen  .  .  .  Und  der  wird  meines 
Erachtens  am  besten  fahren,  der  sie  beide  verständig  zu  ver- 
binden weiss.     (S.  80.) 1 

Nachdem  wir  nunmehr  die  Hauptsache,  das  Verhältnis  der 
Züler8chen  Stufen  zu  den  Herbartschen,  erörtert  haben,  wollen 
wir  noch  einen  andern  bedeutungsvollen  Punkt,  den  Gleichmann 
hinsichtlich  der  Gestaltung  der  Zillerschen  Unterrichts- 
einheiten anregt,  hervorheben. 

Wir  haben  oben  innerhalb  der  Zillerschen  Einheit  zwei 
Hauptstnfen  unterschieden:  die  Stufe  der  Anschauung  oder 
Apperception  und  die  Stufe  der  Begriffsbildung  oder  Abstraktion. 
Gleichmann  betont  nun,  dass  wir  für  beide,  für  die  Abstraktion 
wie  für  die  Apperception,  eines  besonderen  Zieles  bedürfen. 
(S.  63.) 

Wir  möchten  unserseits  diese  Forderung  auf  das  nach- 
drücklichste bestätigen.  Es  ist  in  der  That  so,  jede  der  beiden 
Hauptstufen  bedarf  eines  besonderen  Zieles.  Das  erste  Ziel  be- 
zieht sich  auf  den  konkreten  Stoff,  auf  das  Äussere,  Tatsäch- 
liche, das  andere  (bei  Ziller  unter  dem  Namen  Konzentrations- 
frage vorhanden)  weist  hin  auf  das  Begriffliche  und  Allgemein- 
gültige, das  ans  jenem  herausgearbeitet  werden  soll.  Demnach 
zerfällt  die  Zillersche  Einheit,  wie  schon  oben  berührt  wurde, 
in  zwei  grosse  Teile,  die  sich  viel  mehr  von  einander  unter- 
scheiden als  etwa  die  einzelnen  Stufen  von  einander. 

Auen  das  ist  richtig,  was  Gleichmann  an  dieser  Stelle 
weiterhin  bemerkt,  dass  wenn  schon  die  Fassung  des  ersten 
Zieles  eine  schwierige  Aufgabe  enthält,  die  rechte  Gestaltung 
des  zweiten  Zieles  noch  viel  schwieriger  ist,  ja  wir  möchten 
hinzufügen,  dass  man  gerade   an    der  Gestaltung    dieses  Zieles, 


1  Hieraus  ergiebt  sich,  dass  wir  uns  mit  Gleichmann  über 
die  drei  Punkte,  welche  er  (S.  66)  als  Differenzen  zwischen  der 
Zillerschen  und  der  Stoyschen  Schule  in  betr.  der  Formalstufrn 
bezeichnet,  sehr  wohl  verständigen  können.  Erstens  haben  wir 
die  Berechtigung  der  Herbartschen  Stufen  neben  denen  Zillers 
soeben  zugegeben,  zweitens  leugnen  wir  nicht,  dass  innerhalb 
einer  Einheit  die  Herbartschen  Stufen  mehrmals  durchlaufen 
werden,  so  gewiss  Vertiefung  und  Besinnung  in  derselben  nicht 
bloss  einmal,  sondern  zu  verschiedenen  Malen  sich  einander 
folgen,  und  drittens  sind  wir  der  Meinung,  dass  gerade  so  wie 
die  Herbartschen  so  auch  die  Zillerschen  Stufen  bei  mechanischer 
Anwendung  wertlose  Schablonen  werden  können. 
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sowie  an  der  sich  daran  anschliessenden  Ahstraktionsarbeit  er- 
kennen kann,  ob  einer  in  den  Geist  der  Formalstnfen  einge- 
drungen ist,  oder  ob  er  dieselben  nur  schablonenmässig  anwendet 

Wir  könnten  nun  betreffs  der  Veranschaulichung  des  eben 
Gesagten  auf  die  von  uns  oben  angeführte  Unterrichtseinheit 
verweisen,  wir  wollen  aber,  um  die  wichtige  Sache  verschiedent- 
lich zu  beleuchten  und  möglichst  klar  zu  stellen,  noch  einige 
Beispiele  anführen,  die  uns  aus  dem  Unterrichte  eben  gegen- 
wärtig sind. 

An  die  Spitze  der  Geschichte  von  Pauli  Bekehrung  (Ap.  9, 
1—19),  setzen  wir  das  Ziel:  Saulus  wird  ein  Jünger 
Christi.  Nachdem  in  der  Analyse  das  Überraschende  dieser 
Mitteilung  zum  Ausdruck  gekommen  ist,  und  dann  die  sich  gegen- 
überstehenden und  widerstreitenden  Gedanken  und  Gefühle,  die 
in  dem  Innern  des  Saulus  schon  vor  der  Bekehrung  vorhanden 
gewesen  sein  mögen,  angeführt  und  auf  sein  gewiss  heisses  Sehnen 
nach  Befreiung  von  den  Zweifeln  und  Erkenntnis  des  Rechten 
hingewiesen  worden  ist,  führt  die  Überleituugsfrage :  Woher 
kommt  nun  die  Entscheidung?  zur  Geschichte  selbst  hinüber. 
Die  einzelnen  Teile  Ap.  9,  V.  1  —  2  Paulus  geht  nach  Damas- 
kus, V.  3 — 9  die  Erscheinung  Christi  auf  dem  Wege,  V.  10 
bis  19  Paulus  wird  von  Ananias  getauft,  werden  nun  gelesen, 
besprochen,  erzählt  und  zusammengefasst,  bis  die  Anschauung 
oder  Apperception  vollendet  ist. 

Nun  beginnt  die  Abstraktion,  an  deren  Spitze  wiederum 
ein  Ziel  gestellt  wird:  Wie  Paulus  zum  Frieden  kommt. 
Die  Antwort  ist :  Nicht  durch  des  Gesetzes  Werke,  nicht  durch 
strenges  Halten  der  Gebote  im  Sinne  der  Pharisäer,  nicht  durch 
das  Fasten,  die  Waschungen,  den  Zehnten,  nicht  durch  das  Eifern 
um  das  Gesetz,  sondern  durch  das  aufrichtige,  demütige  Suchen 
dem  Gott  Befriedigung  verleiht,  durch  den  Glauben,  dass  Jesus 
Christus  auch  sein  Helfer  und  Erlöser  sein  werde.  Und  das- 
selbe haben  wir  gesehen  bei  einem  deutschen  Manne,  der  den 
Frieden  seines  Herzens  suchte,  bei  Martin  Luther.  Auch  er  ist  nicht 
zum  Frieden  gekommen  durch  seine  Möncherei,  sein  Fasten,  Beten 
und  Kasteien,  nicht  durch  sein  eigenes  Verdienst,  sondern  durch 
den  Glauben,  dass  Christus  sich  seiner  erbarmen  werde.  Paulus 
ward  ihm  in  der  Angst  seines  Herzens  sein  Lehrer  und  Weg- 
weiser. Paulus  hat  diese  Lebenserfahrung  und  Herzenserkenntnis 
später  auch  Andern  verkündet,  damit  sie  den  rechten  Weg 
nicht  verfehlten,  besonders  deutlich  und  eindringlich  im  Römer- 
briefe: Römer  3,  28:    „So  halten  wir  es  nun,  dass  der  Mensch 
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gerecht  werde  ohne  des  Gesetzes  Werke,  allein  durch  den  Glauben", 
und  Rom.  3,  24:  „Und  werden  ohne  Verdienst  gerecht  aus  seiner 
Gnade  durch  die  Erlösung,  so  durch  Jesum  Christum  geschehen 
ist".  Und  im  3.  Art.  bekennen  wir  dasselbe:  Ich  glaube  an 
eine  Vergebung  der  Sunden.  Ich  glaube,  dass  ich  nicht  aus 
eigener  Kraft  oder  Vernunft  an  Jesum  Christum,  meinen  Herrn, 
glauben  oder  zu  ihm  kommen  kann,  sondern  u.  s.  w. 

Neben  dieses  Beispiel  aus  der  biblischen  Geschichte  wollen 
wir  noch  eins  aus  der  nationalen  Geschichte  stellen. 

Nachdem  die  Befreiung  Deutschlands  von  der  französischen 
Knechtschaft  bis  zur  Schlacht  bei  Leipzig  erzahlt  worden  ist, 
wird  als  neues  Ziel  die  Frage  aufgestellt:  Kam  Napoleon 
glücklich  nach  Frankreich  und  wird  nun  Friede 
werden?  Es  wird  nun  Napoleons  Flucht  durch  Deutschland  er- 
zählt, es  wird  berichtet,  wie  ihm  der  Friede  von  Seite  der  Ver- 
bündeten —  freilich  vergeblich  —  angeboten  wurde,  wie  die 
Verbündeten  über  den  Rhein  ziehen,  die  Franzosen  besiegen, 
ihren  Einzug  in  Paris  halten,  wie  Napoleon  nach  Elba  verbannt, 
Ludwig  XVIII.  eingesetzt  und  der  1.  Pariser  Friede  geschlossen 
wird,  wie  dann  auf  dem  Kongress  in  Wien  über  die  Verteilung 
der  eroberten  Länder  und  die  Neugestaltung  Deutschlands  beraten 
wird,  wie  diese  langwierigen  Beratungen  endlich  zu  einem  schnellen 
Abschlüsse  kommen  durch  die  Rückkehr  Napoleons  von  Elba, 
wie  dann  Napoleon  zum  zweiten  Male  geschlagen,  nach  St.  Helena 
verbannt,  Ludwig  XVIII.  wieder  eingesetzt  und  der  2.  Pariser 
Friede  geschlossen  wird. 

Nachdem  die  Schüler  den  Gang  dieser  Ereignisse  sicher  zu 
überschauen  und  zusammenhängend  zu  erzählen  im  stände  sind, 
beginnt  der  zweite  Teil  der  Einheit,  die  Abstraktion.  Wir 
leiten  sie  durch  die  Frage  ein,  die  selbstverständlich  aus 
dem  bereits  vorhandenen  Gedankenkreise  hervorgewachsen  ist: 
Waren  die  Hoffnungen  der  deutschen  Männer  nun 
erfüllt?  Es  werden  nun  diese  Hoffnungen  zunächst  angegeben. 
Die  Deutschen  haben  gehofft,  dass  nach  so  viel  Opfern  und  An- 
strengung 1.  die  früher  entrissenen  Länder  (Elsass- Lothringen) 
jetzt  an  Deutschland  zurückkämen,  2.  dass  das  deutsche  Kaiser- 
reich, das  durch  Napoleon  zertrümmert  worden  war,  wieder  auf- 
gerichtet würde,  3.  dass  nach  den  schweren  Opfern,  dio  das 
Volk  gebracht,  und  den  Verdiensten,  die  es  sich  um  die  Be- 
freiung des  Vaterlandes  errungen,  demselben  eine  gesetzmüssige 
Beteiligung  an  der  Verwaltung  des  Landes  im  Sinne  Steins  zu- 
gestanden würde.     Das  alles  aber  geschah  nicht.    Die  Grenzen 
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Deutschlands  blieben  die  vor  dem  Kriege,  Deutschland  wurde 
nicht  ein  Bundesstaat  mit  einem  Kaiser  an  der  Spitze,  sondern 
ein  vielgliedriger  Staatenband,  ohne  die  gewünschte  Einheit  im 
Äusseren  and  Inneren,  and  endlich  dachte  man  auch  nicht  daran, 
dem  Volke  einen  Anteil  an  der  Verwaltung  des  Landes  zuzu- 
gestehen, die  Reformen  Steins  blieben  stecken.  Aber  wie  kam 
das,  weshalb  wurden  die  berechtigten  Hoffnungen  nicht  erfüllt? 
Daran  waren  zuerst  die  Fremden  schuld,  die  Franzosen,  die 
Engländer  u.  8.  w.  Diese  wollten  nicht,  dass  Deutschland  ein 
mächtiges,  einiges  Reich  werde,  um  ihrer  eigenen  Macht  willen 
suchten  sie  Deutschland  zerstückelt  und  schwach  zu  erhalten. 
Dann  waren  die  Deutschen  selbst  daran  schuld.  Osterreich  und 
Preussen  waren  eifersüchtig  auf  einander  und  gönnten  keins  dem 
andern  den  Vortritt,  die  kleinen  Staaten  aber  scheuten  einen 
strammen  Zusammenschluss,  weil  jeder  am  liebsten  selbst  schalten 
und  walten  wollte,  wie  es  ihm  passte.  Das  Verlangen  des 
Volkes  nach  Beteiligung  an  der  Regierung  und  Verwaltung  des 
Landes  aber  schien  gefährlich,  da  als  seine  Quelle  die  französische 
Revolution  angesehen  wurde  (Metternich) ,  und  man  jetzt  jede 
Erinnerung  daran  sorgfältig  zurückhielt.  So  ist  es  ein  trübes 
Ergebnis,  was  aus  den  Befreiungskriegen  herausspringt,  das  wir 
kurz  bezeichnen  können  als:  Getäuschte  Hoffnungen.  I.  Welche 
Hoffnungen  hatten  die  Deutschen  gehegt?  2.  Weshalb  wurden 
sie  nicht  erfüllt?  (System). 

So  gestaltet  sich  die  Zillersche  Einheit  in  der  Theorie. 
Gleichmann  kommt  nun  aber  noch  auf  einen  Punkt  zu  sprechen, 
der  sich  auf  die  Durcharbeitung  der  Zillerschen 
Einheit  in  der  Praxis,  also  im  Unterrichte,  bezieht. 

Züler  fordert  nämlich  (Allg.  Päd.  S.  23  S.  297),  dass 
nachdem  eine  Einheit  bis  zum  Ende  der  Synthese,  also  der 
Klarheitsstufe,  durchgearbeitet  ist,  eine  zweite  angefangen  werde, 
und  nun  beide  nebeneinander  hergehen  im  Unterrichte.  Als 
Grund  dafür  macht  er  geltend,  dass  wenn  man  der  Klarheits- 
stufe der  ersten  Einheit  die  übrigen  Stufen:  Association,  System, 
Methode,  sogleich  folgen  Hesse,  das  Interesse  erlösche,  da  der 
Unterricht  still  zu  stehen  scheine. 

Gleichmanu  widerspricht  dem  und  verlangt,  dass  nur  eine 
Einheit  auf  einmal  bearbeitet  werde,  dass  also  die  drei  letzten 
Stufen  sich  der  Klarheitsstufe  sofort  anschliessen  sollen.  (S.  81.) 
Wir  schliessen  uns  dem  an ,  und  zwar  aus  folgenden  Gründen : 
Erstens  entsteht  bei  dem  Nebeneinander  zweier  Unterrichts- 
einheiten die  Gefahr,    die  Ziller  selbst  in  einem  anderen  Falle 


Zur  Lehre  von  den  formalen  Stufen  des  Unterrichts.  293 

fürchtet *,  deren  Eintreten  Gleichmann  aber  jetzt  schon  für 
sicher  hält,  dass  nämlich  die  Gedankenreihen  sich  verwirren. 
Denn  man  muss  bedenken,  dass  das  Kind  gleichzeitig:  je  nach 
der  Zahl  der  Unterrichtsfächer  in  einer  ganzen  Reihe  von 
Einheiten  steckt,  die  sofort  auf  das  Doppelte  anwachsen,  wenn, 
man  der  Zillerschen  Forderung  nachkommt.  Zweitens  soll  man 
Apperceptionen,  die  einmal  im  Gange  sind,  nicht  unterbrechen, 
sondern  sich  vollenden  lassen,  wie  Ziller  selbst  in  der  Allg.  Päd. 
in  dem  Kapitel  über  die  appercipierende  Aufmerksamkeit  fordert. 
Hier  aber  ist  das  der  Fall.  Der  konkrete  Stoff  ist  in  voller 
Klarheit  und  Anschaulichkeit  vorhanden.  Darum  soll  man  die 
Gelegenheit  benutzen  und  sofort  an  die  Gewinnung  des  Allge- 
meingültigen herantreten.  Ohnedies  wird  das  gewöhnlich  nicht 
in  derselben  Unterrichtsstunde  erfolgen  können,  sondern  erst  in 
einer  späteren.  Drittens,  der  Umstand,  dass  bei  der  Abstraktion 
das  Interesse  öfters  erlahmt  und  der  Unterricht  stille  zu  stehn 
scheint,  kann  unseres  Erachtens  nicht  als  zureichender  Grund 
gelten  für  die  Forderung,  neben  der  ersten  Einheit  eine  zweite 
zu  beginnen,  sondern  weist  vielmehr  darauf  hin,  dass  es  mit  der 
Abstraktion  nicht  recht  bestellt  ist:  dass  entweder  das  Kind 
derselben  noch  nicht  fähig  ist,  oder  dass  der  konkrete  Stoff  nicht 
in  ausreichender  Menge  vorhanden  ist,  oder  dass  abstrahiert 
werden  soll,  was  nicht  im  Stoffe  liegt,  oder  auch,  dass  die 
Abstraktion  zu  weit  ausgedehnt  wird.  Tritt  nun  dieser  Fall 
aus  einem  der  angeführten  Gründe  ein,  so  breche  man  zwar  die 
Abstraktion  ab,  denn  jede  Fortsetzung  ist  unnütz  und  wird  den 
Kindern  wie  dem  Lehrer  zur  Qual,  aber  man  mache  die  Sache 
nicht  schlimmer  dadurch,  dass  man  eine  neue  Einheit  beginnt 
und  dann  noch  einmal  das  alte  Spiel  sich  wiederholen  lässt. 
Man  suche  vielmehr  den  Fehler  und  beseitige  ihn,  und  lässt  er  sich 
nicht  beseitigen,  so  begnüge  man  sich  mit  einer  Association  und 
einem  System  im  Herbartschen  Sinne  und  gehe  dann  zu  einer 
neuen  Einheit  über,  denn  das  ist  als  unverbrüchliche  Regel  fest- 
zuhalten, Langeweile  ist  die  ärgste  Sünde  des  Unterrichts.  - 
Nebenbei  berührt  Gleichmann  noch  eine  Reihe  einzelner 
Punkte,  die  mit  den  Formalstufen  unmittelbar  nichts  zu  thun 
haben. 


1  Wenn  nämlich  die  Bearbeitung  der  ersten  methodischen 
Einheit  nicht  zn  Ende  geführt  ist,  ehe  die  zweite  Einheit  über 
die  Synthese  hinaas  fortgeführt  wird. 
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So  sagt  er  im  Tone  des  Vorwurfs,  Ziller  habe  den 
Herbartschen  Begriff  der  psychologischen  Konzentration  verlassen 
und  den  eigenen  Begriff  einer  stofflichen  Konzentration  an  dessen 
Stelle  gesetzt  (S.  38).  Oder  Ziller  bezeichne  Sittlichkeit  als 
den  Gesamtzweck  des  Unterrichts  und  wolle  die  Herbartsche 
Zweckbestimmung ,  Vielseitigkeit  des  Unterrichts,  aufheben: 
Sittlichkeit  solle  nach  ihm  sogar  bei  den  einzelnen  Schritten  und 
Teilen  als  Ziel  vorschweben  (S.  101).  Das  sei  aber  nichts  als 
eine  Täuschung,  welche  die  Begeisterung  für  eine  Idee  hervor- 
gebracht habe  u.  s.  w. 

Wir  übergehen  diese  Punkte,  da  wir  uns  hier  nur  mit  der 
Lehre  von  den  Formalstufen  zu  beschäftigen  haben,  wollen  aber 
nicht  unterlassen  hinzuzufügen,  dass  wir  uns  wohl  getrauen,  die 
Richtigkeit  dieser  Zillerschen  Lehren  dem  Princip  nach  zu  er- 
weisen. 

Wir  wollen  nur  noch  in  aller  Kürze  die  Fragen  erörtern, 
deren  Beantwortung  nach  unserer  oben  gestellten  Aufgabe  noch 
aussteht ,  nämlich  ob  und  inwieweit  Ziller  die  Ver- 
wendung   der  Herbartschen   Stufen   beschränkt  habe 

2.  in  ihrer  Anwendung  auf  die  Schulalters-  und 
Lebensstuf en,  und 

3.  in  ihrer  Anwendung  auf  die  Interessen  der 
Teilnahme. 

Herbart  fordert,  so  führt  Gleichmann  aus,  dass  die  Stufen 
auch  Anwendung  finden  als  die  den  einzelnen  Alters- 
stufen entsprechendsten  Lehrweisen  (S.  19),  dass  also 
auf  der  Unterstufe  der  Klarheit  entsprechend  das  Zeigen  des 
Einzelnen  auftritt  und  kurze,  möglichst  verständliche  Worte  ge- 
braucht werden,  dass  auf  der  folgenden  Altersstufe  das  Einzelne 
associiert  wird  durch  freies  Gespräch,  dass  späterhin  das  System 
gelehrt  wird  durch  zusammenhängenden  Vortrag,  und  dass 
endlich  entsprechend  der  Stufe  der  Methode  das  selbständige 
Denken  oder  Philosophieren  auftritt.  Und  ebenso  wie  die  Stufen 
der  Vielseitigkeit  seien  die  Stufen  des  Interesses  auf  die  einzelnen 
Altersstufen  zu  verteilen  (S.  27).  Dem  Kinde  zieme  teilnehmendes 
Merken,  dem  Knaben  das  Erwarten,  den  Jüngling  kleide  die 
Forderung  der  Teilnahme,  damit  der  Mann  dafür  handeln  möge. 

Ziller  aber  mache  von  dieser  Verwendung  der  Stufen  keinen 
Gebrauch,  er  beschränke  also  auch  nach  dieser  Seite  die  An- 
wendung der  Unterrichtsstufen  (S.  28). 

Nun  finden  sich  allerdings  Stellen  in  Herbarts  pädagogischen 
Schriften,  wo  eine  solche  Verwendung  der  Unterrichtsstufen  als 
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Lehrweisen  der  verschiedenen  Altersstufen  gefordert  erscheint.1 
Iades  haben  wir  es  hierbei  doch  nur  mit  gelegentlich  hinge- 
worfenen Äusserungen  zu  thun,  die  eine  weitere  Ausführung 
nickt  erhalten  haben,  mit  Äusserungen,  die  wohl  mehr  Herbarts 
Neigung  zum  Kombinieren  als  selbständig  gegründeten  Über- 
legungen entsprungen  sind. 

Jedenfalls  muss  man  zugeben,  dass  ein  notwendiger, 
zwingender  Zusammenhang  zwischen  diesen  Lehrweisen  und  den 
entsprechenden  Stufen  nicht  vorhanden  ist.  Klarheit  kann  man 
auch  anders  erzeugen  als  durch  kurze,  möglichst  verständige 
Worte,  Assocneren  lässt  sich  nicht  bloss  durch  freies  Gespräch, 
sondern  auch  durch  bestimmt  gestellte  Fragen,  und  ein  System 
braucht  nicht  gerade  durch  zusammenhängenden  Vortrag  mit- 
geteilt zu  werden,  es  kann  auch  stückweise  durch  Lösung 
einzelner  Probleme  erworben  werden,  Philosophieren  endlich  ist 
keine  Lehrweise,  sondern  eine  Denkweise. 

Soweit  aber  praktischer  Gebrauch  von  Herbarts  Weisungen 
zu  machen  ist,  geschieht  es  doch  auch  bei  Ziller.  Auch  er  ver- 
langt verschiedene  Lehrweisen  für  verschiedene  Altersstufen. 

So  soll  in  den  ersten  Schuljahren  der  analytische  Unterricht 
vorwiegen,  der  den  schon  vorhandenen  Gedankenkreis  zerlegt 
und  ordnet  und  ihn  durch  Anschauen  und  Zeigen,  durch  Sehen 
und  Beobachten  ergänzt,  wo  es  nötig  ist.  2 

Für  den  folgenden  mehr  synthetischen  Unterricht  empfiehlt 
er  vor  allem  das  freie  Gespräch,  die  Disputationsmethode. 

Und  am  Ende  der  Schulzeit  gestattet  er  auch  den  syste- 
matischen Unterricht,  soweit  es  in  der  Schule  möglich  ist,  so 
z.  B.  den  zusammenhängenden  Katechismusunterricht  als  Ab- 
schluss  des  Religionsunterrichts. 

Wenn  aber  Ziller  für  den  zusammenhängenden  Vortrag  und 
das  Philosophieren,  die  Herbart  gleichfalls  fordert,  keinen  Raum 
weiss  in  seinem  Unterricht,  so  kommt  das  daher,  dass  er  bei 
seinen  pädagogischen  Auseinandersetzungen  in  der  Hauptsache 
die  eigentliche  Schulzeit,  vielfach  die  Volksschulzeit  im  Auge 
hat,  während  Herbart  das  Ganze  der  Lern-  und  Studienzeit  bis 
über  die  Universitätsjahre  hinaus  in  Betracht  zieht. 

Darin  aber  wird  man  Ziller  nur  zustimmen,   wenn  er  sich 


1  Bei  Gleichmann  angeführt  S.  18  ff. 

"  Vgl.   Zillers   Lehrplan   für   das  1.    Schuljahr,   sowie   die 
Grundlegung  (2.  Aufl.)  §.  19,  S.  447  und  S.  20,  S.  480. 


< 
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gegen  das  Unternehmen  erklärt,  die  einzelne  Stufen  auf  Jahres- 
knrse  verteilen  zn  wollen.1  Denn  mag  es  sich  im  spätem  Alter 
verhalten  wie  es  will,  während  der  eigentlichen  Lernzeit  miss 
die  Übung  sich  sofort  an  die  Erkenntnis  und  die  Association 
sich  sofort  an  das  Einzellernen  anschliessen.  Das  Einzelne  würde 
verloren  gehen,  wenn  man  es  nicht  alsbald  verknüpfte,  uad  das 
Wissen  würde  vergessen  werden  oder  tot  liegen,  wenn  es  nicht 
alsbald  umgesetzt  würde  in  Können.  — 

Aber  Herbart  unterscheidet  auch,  so  heisst  es  bei  Gleich- 
mann zuletzt,  vier  Stufen  der  Teilnahme  und  foidert,  dass 
diese  beim  Unterrichte  durchlaufen  werden.  (S.  83.)  Bei 
Ziller  geschieht  das  nicht,  und  so  erleiden  bei  ihm  auch  nach 
dieser  dritten  Seite  hin  die  Herbartschen  Stufen  eine  ungerecht- 
fertigte Beschränkung. 

Wie  steht  es  nun  mit  diesem  Vorwurf?  Herbart  unter- 
scheidet allerdings  in  der  Allgemeinen  Pädagogik,  wie  vorher 
im  1.  Kap.  vier  Stufen  der  Vielseitigkeit  (Extensität),  so  jetzt 
im  2.  Kapitel  vier  Stufen  des  Interesse  (der  Intensität)8,  nicht 
der  Teilnahme,  wie  es  bei  Gleichmann  schlechthin  heisst,  obwohl 
die  beiden  ersten  Stufen  der  Erkenntnis  ebenso  angehören  als 
der  Teilnahme.  Die  erste  Stufe  des  Interesse  ist  das  Merken 
(Aufmerken),  die  zweite  das  Erwarten.  Daran  schliessen  sich 
an  (doch  schon  dem  Begehren  angehörig)  das  Fordern  und 
Handeln.  Damit  diese  Entwicklungsstufen  des  Interesse  entstehen 
können,  sei  der  Unterricht  anschaulich  und  so  das  Aufmerken 
erzeugend,  kontinuierlich  und  so  die  Erwartung  erregend,  er- 
hebend und  so  das  Fordern  weckend  und  endlich  in  die 
Wirklichkeit  eingreifend,  damit  das  Handeln  sich  entfalten 
könne. 

In  dem  Umriss  der  pädagogischen  Vorlesungen  lässt  Herbart 
diese  Stufen  des  Interesse  fallen  und  setzt  dafür  ein  die  Be- 
dingungen des  Interesse,  welche  die  Sorge  für  die  ursprüngliche 
und  die  appercipierende  Aufmerksamkeit,  also  für  das  Aufmerken 
und  das  Erwarten,  umfassen.  Das  Fordern  und  Handeln,  als 
der  Begehrung  zugehörig,  lässt  er  unberücksichtigt. 

Ziller  ist  ihm  hierin  gefolgt.  Nachdem  er  in  seiner 
Allgemeinen  Pädagogik  in  dem  Teile,  welcher  die  allgemeine 
Methodik  behandelt  (§.  23 — 27),   zuerst   die  Bedingungen   der 


1  S.  Allg   Päd.  §.  23,  S.  294. 

2  Vgl.  Theodor  Vogt,  die  Ursachen  der  Überbürdung  in  den 
deutschen  Gymnasien  (Jahrb.  XH,  S.  136). 
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Vielseitigkeit  (Formalstufen  §.  23—24)  dargelegt  hat,  erörtert 
er  zuzweit  die  Bedingungen  des  Interesse.  In  §.  25  untersucht 
er  in  der  eingehendsten  Weise,  wie  das  Aufmerken  oder  die 
ursprüngliche  Aufmerksamkeit  zu  erregen  sei,  nämlich  1.  durch 
starke  sinnliche  Eindrücke,  2.  durch  Erhaltung  der  Frische  der 
Empfänglichkeit,  3.  durch  Vermeidung  von  zu  viel  entgegenge- 
setzten Vorstellungen  und  4.  durch  Fernhalten  von  zu  starken 
Gemütsbewegungen.  und  in  §.  26  lehrt  er  in  ebenso  gründlicher 
Weise,  wie  die  Erwartung  oder  die  appercipierende  Aufmerksamkeit 
erweckt  werden  könne,  nämlich  dadurch,  dass  dem  Neuen  ver- 
wandte Vorstellungen  entgegen  kommen,  dass  Reihen  gebildet 
werden,  dass  die  Prozesse  der  Wölbung  und  Zuspitzung  zum 
Vollzuge  kommen,  dass  das  Neue  in  Absätzen  geboten  wird,  dass 
in  Gang  befindliche  Apperceptionen  nicht  gehemmt  werden. 

Aber  auch  das  Fordern  und  Handeln  bereitet  er  im  Unter- 
richte vor.  Das  Fordern,  indem  auf  der  Systemstufe  Grundsätze, 
Imperative,  Gesetze  für  das  sittliche  Handeln  aufgestellt  werden, 
und  das  Handeln,  indem  auf  der  Stufe  der  Methode  das  phanta- 
sierende Handeln  in  weitgehendem  Umfange  gefordert  wird 
(§.  28,  S.  405). 

Ihre  eigentliche  Pflege  können  beide  Stufen,  Fordern  und 
Handeln,  freilich  erst  im  Schulleben,  bei  der  Zucht  finden,  die 
ja  die  Aufgabe  hat,  die  Einsicht  in  das  Wollen  und  Handeln 
überzuführen.  Deshalb  verlangt  Ziller  in  so  energischer  Weise 
in  der  Lehre  von  der  Charakterbildung  (§.  28,  S.  398  -401), 
dass  der  Zögling  in  Lagen  versetzt  werde,  wo  er  nach  eigenen 
Gedanken  mit  Erfolg  handein  kann.  Wo  solche  Gelegenheiten 
zum  Handeln  im  Schulleben  fehlen,  da  werden  sich  nach  seinen 
Ausführungen  das  Wollen  und  Handeln  sicher  verirren  und  falsche, 
verkehrte  Bahnen  einschlagen. 

Schon  aus  dieser  kurzen  Ausführung  dürfte  erhellen,  dass 
bei  Ziller  von  einer  Vernachlässigung  der  Stufen  oder  Be- 
dingungen des  Interesse  beim  Unterrichte  und  der  Erziehung 
keine  Rede  sein  kann,  und  dass  demnach  der  Gleichmannsche 
Vorwurf  ungerechtfertigt  ist. 

Wenn  aber  Gleichmann  an  einzelnen  Beispielen,  so  bei 
Macbeth  oder  bei  Moses  die  Stufen  des  Interesse  aufzeigt 
(S.  84  ff.),  so  sind  diese  Betrachtungen  gewiss  interessant  und 
lehrreich  und  verdienen  für  die  Behandlung  historischer  und 
litterarischer  Stoffe  Beachtung.  Aber  in  eine  Erörterung  über 
allgemeine  Methodik  gehören  sie  wohl  kaum;  denn  da  handelt 
es  sich  nicht  darum,  zu  zeigen,  wie  bei  irgend  einer  Person  das 
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Interesse  fortschreitet  zur  Begehrang,  sondern  es  ist  vielmehr 
nachzuweisen,  wie  im  Kind  das  Interesse  entsteht  and  mit 
welchen  Mitteln  es  za  wecken  ist,  wie  das  Ziller  thut  in  den 
angeführten  Kapiteln  seiner  Allgemeinen  Pädagogik1.  — 

Zum  Schlosse  wollen  wir  noch  besonders  hervorheben,  dass 
wir  Gleichmann  dankbar  sind  für  seine  Darlegungen.  Sie  haben 
uns  gezwungen,  die  Lehre  von  den  formalen  Stufen  nochmals  zu 
durchdenken  und  einzelne  Punkte  von  neuem  zu  prüfen.  Da- 
durch aber  ist  uns  manches  klar  geworden,  was  vorher  noch 
dunkel  war,  und  manches  sicher,  was  vorher  noch  zweifelhaft 
erschien. 


1  Warum  die  Stufen  des  Interesses  nicht  den  regelmässigen 
Gang  des  Unterrichts  bestimmen  dürfen,  wie  Gleichmann  an  der 
angeführten  Stelle  zu  fordern  scheint,  sondern  nur  in  Begleitung 
der  Stufen  der  Vielseitigkeit  Beachtung  zu  finden  haben,  siehe 
bei  Vogt  a.  a.  0. 


IX. 

Zur  Schulgesetzgebung. l) 

Von 

Dr.  W.  Rein. 


Ist  es  nicht  eine  merkwürdige  Erscheinung,  wie  jetzt  ein 
tiefgehendes  und  weitreichendes  Interesse,  das  sogar  zu  leiden- 
schaftlichen Ausbrüchen  sich  steigern  kann,  für  die  Volksschul- 
gesetzgebung hervortritt,  während  die  Volksschule  und  die 
Arbeiter  in  ihr  nur  zu  oft  einer  schlecht  verhehlten  Gering- 
schätzung und  höhnenden  Verspottung  seitens  der  Gesellschaft 
anheim  fallen  ?  Dieser  auffallende  Widerspruch  wird  nur  dadurch 
erklärbar,  dass  die  öffentliche  Meinung  gewohnt  ist,  die  Richtung 
des  jedesmaligen  Regierungssystems  zu  beurteilen  nach  dem 
Geiste,  der  in  der  Leitung  des  Kirchen-  und  Unterrichtswesens 
herrscht.  Das  ist  das  Massgebende  und  darum  die  weitgreifende 
Aufregung  unter  der  evangelischen  Bevölkerung  auch  ausserhalb 
Preussens,  die  sich  durch  den  neuesten  Gesetzentwurf  der  preußi- 
schen Regierung  in  ihren  heiligsten  Empfindungen  bedroht  fühlt 
Diese  weitgreifende,  überall  mit  einer  gewissen  Naturgewalt 
hervorbrechende  Aufregung  legt  zugleich  ein  erneutes  Zeugnis 
von  der  Thatsache  ab,  dass  der  Deutsche  seine  religiösen  Ober- 
zeugungen, mögen  dieselben  auch  so  abgeblasst  sein,  dass  sie 
anderen  als  atheistisch  erscheinen  können,  noch  heutigen  Tages 
mit  seinem  Wesen  so  innig  verwachsen  betrachtet,  dass  ein 
Angriff  auf  sie  einem  Eingriff  in  seine  Lebensinteressen  gleich- 
kommt. 


1  Deutsche  Rundschau  von  Rodenberg  1892. 
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Und  dieser  Eingriff  ist  durch  den  Gesetzentwurf  erfolgt. 
Es  unterliegt  keinem  Zweifel,  dass  derselbe  eine  katholisierende 
Tendenz  in  sich  birgt,  dass  mit  ihm  die  Haapterrungenschaften 
der  Reformation  in  Frage  gestellt  werden.  Er  entspricht  durch- 
aus dem  Standpunkt  der  katholischen  Kirche,  die  auf  Autorität 
gegründet  ist;  er  widerspricht  durchaus  dem  Geiste  der 
evangelischen  Kirche,  die  auf  der  Idee  des  allgemeinen  Priester- 
tums  fusst.  Als  Beweis  hierfür  möge  man  die  Windthorstschen 
Schulantrage  mit  dem  Gesetzentwurf  zusammenhalten. 

Die  Windthorstschen  Schulantrage  lauten: 

1.  In  das  Amt  des  Volksscbuilehrers  dürfen  nur  Personen 
berufen  werden,  gegen  welche  die  kirchliche  Behörde 
in  kirchlich-religiöser  Hinsicht  keine  Einwendung  ge- 
macht hat.  Werden  später  solche  Einwendungen  er- 
hoben, so  darf  der  Lehrer  zur  Erteilung  des  Religions- 
unterrichts nicht  weiter  zugelassen  werden. 

2.  Diejenigen  Organe  zu  bestimmen,  die  in  den  einzelnen 
Volksschulen  den  Religionsunterricht  zu  leiten  berechtigt 
sind,  steht  ausschliesslich  den  kirchlichen  Obern  zu. 

3.  Das  zur  Leitung  des  Religionsunterrichts  berufene  kirch- 
liche Organ  ist  befugt,  nach  eigenem  Ermessen  den 
schulplanmäsaigen  Religionsunterricht  selbst  zu  erteilen 
oder  dem  Religionsunterricht  des  Lehrers  beizuwohnen, 
in  diesen  einzugreifen  und  für  dessen  Erteilung  den 
Lehrer  mit  Weisungen  zu  versehen,  die  von  Letzterem 
zu  befolgen  sind. 

4.  Die  kirchlichen  Behörden  bestimmen  die  für  den  Reli- 
gionsunterricht und  die  religiöse  Übung  in  den  Schulen 
dienenden  Lehr-  und  Unterrichtsbücher,  den  Umfang 
und  Inhalt  des  schulplanmässigen  religiösen  Unterrichts- 
stoffes und  dessen  Verteilung  auf  die  einzelnen  Klassen. 

Damit  vergleiche  man  die  betreffenden  Paragraphen  des 
Entwurfes  112,  18,  6: 

1.  Als  Lehrer  oder  Lehrerin  an  öffentlichen  Volksschulen 
kann  nur  angestellt  werden,  wer  die  vorgeschriebene 
Prüfung  bestanden  hat.  Die  kirchlichen  Oberbehörden 
sind  befugt  sich,  durch  einen  Beauftragten  mit  Stimm- 
recht an  der  Prüfung  zu  beteiligen.  Erhebt  derselbe 
wegen  ungenügender  Leistungen  eines  Examinanden 
in  der  Religion  im  Gegensatz  zu  der  Mehrheit  der 
Prüfungskommission  Widerspruch  gegen  die  Er- 
teilung des  Befähigungszeugnisses,  so  ist  an  den  Ober- 
präsidenten als  Vorsitzenden  des  Provinzial-Schul- 
kollegiums  zu  berichten,  welcher  im  Einvernehmen  mit 
der  kirchlichen  Oberbehörde  zu  entscheiden  hat.  Ist 
ein  Einvernehmen  nicht  zu  erzielen,  so  ist  dem  Lehrer 
das  Lehramtszeugnis  mit  Ausschluss  der  Befähigung 
für  den  Religionsunterricht  zu  erteilen. 
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2.  Den  Religionsunterricht,  in  der  Volksschule  leiten  die 
betreffenden  Religionsgesellschaften.  Mit  Erteilung  des 
Religionsunterrichts  dürfen  nur  solche  Lehrer  beauftragt 
werden,  welche  sich  im  Besitz  eines,  die  Befähigung 
zur  Erteilung  des  Religionsunterrichts  aussprechenden 
Lehramtszeugnisses  befinden.  Der  von  den  betreffenden 
Religionsgesellschaften  mit  der  Leitung  des  Religions- 
unterrichtes beauftragte  Geistliche  oder  Religionsdiensr 
hat  das  Recht ,  dem  Religionsunterricht  in  der  8chule 
beizuwohnen,  durch  Fragen  sich  von  der  sachgemässen 
Erteilung  desselben  und  von  den  Fortschritten  der 
Kinder  zu  überzeugen,  den  Lehrer  nach  Schluss  des 
Unterrichtes  sachlich  zu  berichtigen,  sowie  dement- 
sprechend mit  Weisungen  zu  versehen.  Die  kirchliche 
Oberbehörde  ist  befugt,  im  Einvernehmen  mit  dem 
Regierungspräsidenten  einen  Ort sgei^t liehen  ganz  oder 
teilweise  mit  der  Erteilung  des  Religionsunterrichtes 
zu  beauftragen. 

3  Die  Einführung  neuer  Lehrpläne  und  Schulbücher  für 
den  Religionsunterricht  erfolgt  im  Einvernehmen  mit 
den  kirchlichen  Oberbehbrden  beziehungsweise  den  zu- 
ständigen Organen  der  betreffenden  Religionsgesellschaft. 

Keine  wesentliche  Forderung  des  katholischen  Führers  ist 
also  im  Entwurf  unberücksichtigt  geblieben.  Diese  Bestimmungen 
sind  ohne  Gefahr  da,  wo  volle  Einheitlichkeit  in  den  religiösen 
Überzeugungen  herrscht.  Sie  werden  überall  eine  Quelle 
lähmenden  Haders  werden,  wo  Abweichungen  vom  kirchlichen 
Bekenntnis  erfolgt  sind  und  die  subjektive  Auffassungsweise  von 
der  Kirche  selbst  gebilligt  wird.  In  diese  Kämpfe  zwischen 
zwei  Weltanschauungen,  die  in  Glaubensautorität  und  Glaubens- 
freiheit gipfeln,  ist  nun  der  Oberpräsident  als  Schiedsrichter 
hineingestellt.  Er  mag  sich  nur  mit  einer  tiefgehenden  theo- 
logischen Ausrüstung  katholischer  und  evangelischer  Art  ver- 
sehen; denn  seine  juristische  Bildung  wird  schwerlich  ausreichen, 
die  Entscheidung  in  Glaubenssachen  zu  fällen. 

Schelling  hat  behauptet,  das  Schicksal  des  Christentums 
werde  in  Deutschland  entschieden.  Es  können  Zweifel  mancherlei 
Art  über  diesen  Satz  auftauchen.  Aber  seine  Umkehrung 
dürfte  allgemeine  Zustimmung  finden:  Deutschlands  Schicksal  ist 
bedingt  durch  die  Stellung,   die    es  zum  Christentum  einnimmt. 

Erinnern  wir  uns  dessen,  was  Goethe,  gewiss  ein  unver- 
dächtiger Zeuge  in  diesen  Dingen,  rühmt:  „Die  christliche 
Religion  ist  ein  mächtiges  Wesen  für  sich,  woran  die  ge- 
gesunkene  und  leidende  Menschheit  von  Zeit  zu  Zeit  sich  immer 
wieder  emporgearbeitet  hat;  und  indem  man  ihr  diese  Wirkung 
zugesteht,  ist  sie  über  alle  Philosophie  erhaben  und  bedarf  von 
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ihr  keiner  Stütze.  Mag  die  geistige  Kultur  nur  immer  fort- 
schreiten, der  menschliche  Geist  sich  erweitern,  wie  er  will; 
über  die  Hoheit  und  sittliche  Kultur  des  Christentums-  wird  er 
nicht  hinauskommen." 

Und  dies  Gefühl,  diese  Überzeugung  ist  in  der  Mehrzahl 
unserer  Zeitgenossen  lebendig.  Aber  freilich  wird  die  Wirkung 
dieser  Überzeugung  abgeschwächt,  ja  fast  vernichtet  durch  die 
Zerfahrenheit  und  Zerrissenheit,  die  in  der  Auffassung  der 
christlichen  Lehre  herrscht.  Ein  Teil  der  Nation  unterwirft 
sich  blindlings  der  durch  die  höchste  kirchliche  Autorität  vor- 
geschriebenen amtlichen  Form.  Im  Gehorsam  gegen  das  kirch- 
lich geheiligte  Dogma  fühlt  das  Herz  sich  beglückt.  An  diesem 
Glück  sollen  alle  teilnehmen.  Aber  wie  können  sie  dies,  seit 
Luther  die  Gewissen  geweckt  und  das  allgemeine  Priestertum 
wieder  erstehen  liess?  Allerdings  nur  in  der  Idee.  Denn  in 
der  Wirklichkeit  heisst  es  trotz  Synode  und  Kirchengemeinde- 
vorstand:  Mulier  et  vir  taceant  in  ecclesia!  Das  Wort  führt 
das  Konsistorium,  der  Kirchenrat,  oder  wie  sonst  die  oberste 
Kirchenbehörde  sich  nennt,  mit  den  Pastoren,  denen  nur  zu 
oft  die  Heeresfolge  mangelt.  Damit  ist  wiederum  ein  Teil 
einverstanden.  Sie  unterwerfen  sich  gern  der  höheren  Weisheit 
und  weisen  ihr  Gewissen,  falls  es  sich  einmal  regen  sollte,  zur 
Ruhe.  Denn  was  sollte  aus  der  Kirche  werden,  so  sagen  sie 
sich,  wenn  jeder  Einzelne  sein  eigenes  Glaubensbekenntnis  sich 
bauen  und  nur  in  ihm  leben  wollte? 

Wenn  es  nur  so  wäre!  Die  Kirche  würde  dabei  herrlich 
bestehen.  Aber  freilich  eine  Kirche,  die  zu  scheiden  wüsste 
das  Wesentliche  vom  Nebensächlichen  und  das  Notwendige  vom 
Zufälligen;  die  den  Geistern  Freiheit  gewährte  und  sie  gerade 
dadurch  an  sich  zöge.  Hält  aber  die  Kirche  starr  fest  an 
dem  Überlieferten,  d.  h.  an  den  durch  das  Mittelalter  und  die 
Reformation  geschaffenen  Formen,  ohne  zu  berücksichtigen,  wie 
eine  mächtige  Weiterentwickelung  im  Denken  erfolgt  ist,  die 
nicht  mit  den  amtlichen  Formen  sich  deckt,  so  ist  nicht  zu 
verwundern,  wie  ein  Riss  durch  die  Evangelischen  geht,  der 
auf  der  einen  Seite  ein  kleines  Häuflein  zeigt,  das  in  den  über- 
lieferten Formeln  sich  glücklich  fühlt  und  seinen  Frieden  gefunden, 
auf  der  anderen  eine  grosse  Masse  derer,  die  voller  Zweifelsucht 
alle  Qualen  durchkostet,  die  eine  Zeit  des  Übergangs  za  bereiten 
pflegt,  oder  voller  Lauheit  in  übel  verstandenem  Liberalismus 
sich  längst  abgewendet  hat  von  allem  religiösen  Fühlen  und  Denken. 

Aber  ohne  Zweifel  beginnt  sich  jetzt  bei  ihnen  ein  dunkler 
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Drang  zu  regen  nach  Änderung;  es  beginnt  die  Ahnung  zu 
dämmern,  dass  das  Heil  unserer  Kultur  von  einer  gründlichen 
Erneuerung  des  religiösen  Lebens  abhänge.  Noch  wissen  sie 
nicht,  woher  diese  Erneuerung  kommen  solle,  aber  darin  treffen 
sich  alle,  dass  sie  sich  gegen  alle  und  jede  Versuche  wenden, 
die  davon  ausgehen,  dass  die  hergebrachten  amtlichen  Formen 
des  Christentums  sich  noch  nicht  überlebt  hätten,  sondern  dass 
sie  nur  mit  rechtem  Geiste  erfasst  werden  müssten,  um  ihre 
unvergleichlichen  Wirkungen  von  sich  ausströmen  zu  lassen, 
Wirkungen,  die  noch  jetzt  viele  an  sich  in  so  reichem  Masse 
erfuhren.  Aber  Wohlthaten  können  nicht  aufgedrungen  werden. 
Wo  es  geschieht,  werden  sie  nur  zu  oft  als  Wehethaten 
empfunden.  Neuerdings  nun  mehren  sich  die  Versuche,  den 
Geist  des  Christentums  in  neue  Formen  zu  giessen,  die  von 
dem  fortgeschrittenen  Denken  kein  fortwährendes  aacrificium 
intellectus  verlangen.  Aber  es  sind  nur  Versuche,  durch  die 
die  Ratlosigkeit  der  Zeit  um  nichts  verringert  wird.  Die 
Taschenspielerkünste  mancher  sogenannter  liberaler  Theologen 
aber,  die  zwar  den  ganzen  Apparat  kirchlicher  Orthodoxie  dem 
Namen  nach  beibehalten,  aber  irgend  etwas  Beliebiges  darunter 
verstehen,  wenn  es  auch  das  Ergebnis  des  grössten  Scharf- 
sinnes ist,  locken  kein  Publikum  mehr  an;  man  ist  ihrer 
gründlich  satt.  Denn  man  strebt  nach  einem  starken,  idealen 
Glauben,  der  als  einigender,  alles  beseelender  Mittelpunkt 
unserem  geistigen  Gesamtleben  wieder  innere  Einheit,  Grösse  und 
freudige  Sicherheit  verleihen  könnte 

Und  in  dieser  Zeit  innerer  Zerfahrenheit,  lähmender  Unruhe 
und  Unbefriedigtsems,  starker  religiöser  Gegensätze  und  s  ozialen 
Elassenhasses  unternimmt  man  es,  ein  Schulgesetz  mU  den 
denkbar  schärfsten  konfessionellen  Zügen  zu  entwerfen  ?  Wahrlich 
ein  kühnes  Unternehmen,  das  scheitern  muss,  wenn  man  nicht 
einen  gemeinsamen  Boden  der  Verständigung  findet.  Dass  und 
wie  ein  solcher  denkbar  ist,  soll  am  Schlüsse  dieses  Aufsatzes 
gezeigt  werden.  Von  Scheitern  aber  können  wir  auch  dann 
reden,  wenn  der  Entwurf  durch  eine  kleine  Majorität  Gesetz 
geworden  ist.  Denn  indem  er  einem  Teile  gerecht  wird,  ver- 
gewaltigt er  einen  anderen  Teil  der  Nation,  dessen  Überzeugungen 
ihm  ebenso  heilig  sind,  wie  dem  Gegner  die  seinen.  Infolge- 
dessen wird  ein  Kampf  hervorgerufen,  der  die  geistigen  Güter 
der  Nation  abermals  aufs  empfindlichste  zu  schädigen  droht. 

Der  Gedanke  der  Vergewaltigung  scheint  aber  den  geistigen 
Urnebern    des    Gesetzentwurfs    überhaupt    nicht    gekommen    zu 
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sein.  In  voller  Überzeugung,  dass  mit  ihm  das  wahre  Wohl 
des  Volkes  gefördert  werde,  dass  er  trotz  allen  Widerspruches 
wie  kein  anderer  geeignet  sei,  die  idealen  Mächte  des  Volks- 
lebens zu  stärken  nnd  ihnen  zum  Sieg  zu  verhelfen,  werden  die 
Verteidiger  blind  gegen  die  wahre  Sachlage.  Sie  übersehen 
vor  allem,  dass  auf  der  Gegenseite  auch  Überzeugungen  steheu, 
die  allerdings  auf  anderem  Boden  gewachsen  sind  und  zu  anderen 
Ergebnissen  hinfuhren.  Sie  wissen  nichts  oder  wollen  nichts 
wissen  von  der  Weiterbewegung  im  Denken,  die  bei  voller 
Aufrechterhaltung  der  religiösen  Grundlagen  allerdings  über 
gewisse  kirchliche  LehrbegriiFe  weit  hinausgegriffen  hat.  Und 
nun  erleben  wir  das  merkwürdige  Schauspiel,  dass  der  zurück- 
gebliebene Standpunkt  den  vorangeeilten  zurückholen,  oder  wenn 
dieser  dem  Befehl  zu  gehorchen  keine  Lust  hat,  ihn  als  atheistisch 
brandmarken  will.  Dabei  wird  vollständig  das  Wort  Friedrich's 
des  Grossen  vergessen:  „Es  giebt  kein  Gefühl,  das  von  unserem 
Wesen  so  unzertrennlich  wäre,  als  das  der  Freiheit."  Die 
gegenwärtigen  Regierungsvertreter  in  Preussen  scheinen  keine 
Würdigung,  dafür  zu  besitzen,  was  in  der  Volksseele  vorgeht, 
welche  Stärke  das  Gefühl  für  freie  Bewegung  bei  aller  An- 
erkennung notwendiger  Schranken  erreicht  hat  Aber  allerdings 
ist  man  bei  den  Oberen  der  Meinung,  dass  das  Volk  für  die 
geforderte  freie  Bewegung  noch  nicht  reif  sei.  Dieser  Meinung 
liegt  ein  geistiger  Hochmut  zu  Grunde,  der  sich  bereits  bitter 
genug  gerächt  hat.  Denn  die  Ansicht,  nach  welcher  der  Mensch 
erst  mit  einer  bestimmten  Rang-  oder  Vermögensstufe  beginnt, 
alles  darunter  Befindliche  aber  für  Gesindel  zweifelhaften  Wertes 
gilt,  trägt  ohne  Zweifel  mit  die  Hauptschuld  an  der  Verbreitung 
der  Sozialdemokratie.  Und  so  ist  es  auch  nichts  als  geistiger 
Hochmut,  wenn  man  ganz  erfüllt  von  der  eigenen  Unfehlbarkeit 
dem  Volke  die  Fähigkeit  abspricht,  in  religiösen  Dingen  eigene 
Gedanken  und  Gefühle  zu  hegen.  Wo  wäre  Luther  geblieben, 
wenn  nicht  das  Volk  seine  Gedanken  nachzudenken,  seine  Ge- 
fühle nachzuempfinden  vermocht  hätte,  wenn  nicht  in  jedem 
Einzelnen  sich  die  Ansätze  dazu  in  reichem  Masse  vorgefunden 
hätten?  Oder  wollen  die  Vertreter  des  Gesetzentwurfs  sich 
mit  legalem  Gehorsam  begnügen?  Wollen  sie  über  den  Drang 
nach  freier  Bewegung  auf  dem  Gebiete  innerer  Überzeugung 
ohne  weiteres  hinwegsehen  und  bestimmen :  Weil  ich  dein  Bestes 
will,  musst  du  gehorchen,  du  magst  einverstanden  sein  oder  nicht? 
Für  den  Katholiken  ist  dieser  Standpunkt  begreiflich;  für 
den   Evangelischen   niemals.     Bei    dem  Katholiken   ist  Einsicht 
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d  Wollen  so  geteilt,  dass  entere  der  Autorität  der  Kirche 
fällt,  der  das  Wollen  des  Einzelnen  sich  zu  fügen  hat.  Für 
n  Evangelischen,  anch  für  den  strenggläubigen,  gilt  die  Über- 
ugung,  dass  nar  der  Mensch  fromm  and  frei  genannt  werden 
im,  in  dem  Einsicht,  durch  eigene  Arbeit  gewonnen,  und 
Aliches  Wollen  in  Harmonie  sich  befinden.  Und  dieser  echt 
angelische  Grundsatz  soll  von  nun  ab  aufgehoben  sein?  Ein 
rtzergericht  soll  errichtet  werden,  das  über  Rechtgläubigkeit 
8  Lehrers  entscheiden  soll?  Haben  die  Kirche  und  die  Obrig- 
it  überhaupt  ein  Recht  dazu?  Woher  wollen  sie  es  nehmen? 
ie  nun,  wenn  die  Laienwelt  auf  Grund  des  allgemeinen 
iestertums  ein  Gericht  über  die  kirchlichen  und  staatlichen 
»rtreter  halten  wollte?  Wenn  der  evangelische  Lehrer  den 
►iess  umdrehen  und  etwa  den  evangelischen  Geistlichen  fragen 
>llte :  Glaubst  du  auch  an  die  Höllenfahrt  Christi  und  an  den 
irsönlichen  Teufel?     Er  hat  genau  dasselbe  Reoht  dazu;  denn 

der  evangelischen  Kirche  hat  nicht  die  Geistlichkeit  zu  ent- 
heiden,  was  geglaubt  werden  soll,  sondern  die  Gemeinde.  Die 
angelischen  Geistlichen  sind  Diener  des  Worts  und  nichts 
Biter.  Wo  sie  als  Herrscher  auftreten,  haben  sie  mit  dem 
iristentum  innerlich  gebrochen,  sie  haben  nichts  mehr  gemein 
it  ihm.  Leider  hat  die  Gemeinde  bis  jetzt  darauf  verzichtet,  den 
halt  des  Glaubens  zu  bestimmen.  Erst  folgte  sie  Luther,  da 
3  mit  ihm  sich  eins  wusste.  Unter  den  Epigonen  trat  die  Ent- 
rchlichung  ein;  da  war  es  schliesslich  den  Leuten  einerlei, 
as  der  Geistliche  glaubte,  wenn  er  nur  keinen  Anstoss  erregte, 
ad  dieser  selbst  hielt  seine  Überzeugung  am  besten  in  einem 
>wissen  Halbdunkel.  Da  in  der  Gemeinde  möglicherweise  die 
trschiedensten  religiösen  Meinungen  angetroffen  wurden,  musste 

allen  gerecht  werden.  Nun  fingen  die  Seiltänzerstücke  an 
id  die  Halbheit.  Auch  bei  dem  Strenggläubigen  ist  das  Be- 
inntni8  durchlöchert;  Strenggläubige  selbst  haben  auf  eine 
itgemässe  Revision  desselben  gedrungen. 

Und  angesichts  solcher  Sachlage  hat  man  den  Mut,  den 
itholischen  Massstab  auf  den  evangelischen  Religionslehrer 
izu  wenden?  Was  glaubt  man  damit  zu  erzielen?  Angenommen 
ir  Massstab,  das  evangelische  Bekenntnis,  wäre  wirklich  ein 
urchaus  feststehender,  so  dürfte  unter  den  Lehrern  kaum  einer 
r  tauglich  befunden  werden  —  und  unter  den  Geistlichen  auch 
cht  viele.  Denn  die,  wie  Luther,  an  den  persönlichen  Teufel 
auben,  sind  wohl  zu  zählen.  Ein  schreckliches  Scheinwerk, 
ae  entsetzliche  Heuchelei  wird  Platz  greifen,  noch  weit  mehr, 
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als  dies  bisher  schon  der  Fall  war.  Und  das  soll  die  Wirkung 
eines  Schalgesetzes  sein,  das  berufen  ist,  die  Bildung  des  Volkes 
zu  fördern?  — 

Da  müssen  alle,  die  eine  Glaubenserneuerung  allein  durch 
die  Gewissensfreiheit,  allein  durch  eigene  innerste  That  de» 
Menschen  erhoffen,  in  den  alten  evangelischen  Ruf  ausbrechen: 
Wir  protestieren!  — 

Aber  noch  eine  zweite  merkwürdige  Erscheinung  tritt  in 
der  Gegenwart  hervor.  Der  Protestruf  ermangelt  heute  der 
Einmütigkeit,  darum  ist  seine  Wirkung  eine  abgeschwächte. 
Er  richtet  sich  nicht  nur  gegen  die  Autoritätskirche,  sondern 
zugleich  gegen  einen  Teil  des  evangelischen  Volkes,  der  die 
evangelische  Fahne  verlassen  hat  und  dem  Gewissenszwang  zu- 
stimmt. 

Wie  ist  diese  betrübende  Thatsache  zu  erklären?  Wir 
denken  auf  folgende  Weise.  Nach  Aufhebung  des  Sozialisten- 
gesetzes festigte  sich  immer  mehr  der  Gedanke,  dass  gegen 
geistige  Strömungen  nur  geistige  Waffen  anzuwenden  sind;  dass 
innere  Überzeugungen  niemals  durch  Machtsprüche  oder  durch 
äussere  Machtmittel  auszurotten  sind,  es  sei  denn,  dass  das  Volk 
ein  Haufe  von  Knechten  und  Sklaven  wäre. 

Aber  die  geistigen  Waffen  sind  verschiedener  Art  Welches 
sind  die  schneidigsten?  In  weiten  Kreisen  ist  die  Überzeugung 
verbreitet,  dass  mit  Humanität  und  allgemeiner  Menschlich- 
keit gegen  revolutionäre  Strömungen  nichts  ausgerichtet  werden 
könne;  nur  eine  auf  ein  entschiedenes  Bekenntnis  gestützte 
Religiosität  könne  heutzutage  hier  wirksam  und  helfend  ein- 
greifen. Nun  geben  wir  ohne  weiteres  zu,  dass  den  Prüfungen 
und  Gefahren,  die  eine  im  Innern  wühlende  revolutionäre  Be- 
wegung den  Völkern  zu  bereiten  pflegt,  weltlicher  Idealismus, 
Bildung,  Wissenschaft,  Staatsgeist  und  Staatsgesinnung  in  keiner 
Weise  gewachsen  sind.  Aber  ebenso  wenig  ist  es  eine  im 
Pochen  aufs  Bekenntnis  erstarrte,  ganz  und  gar  salzlos  ge- 
wordene Kirche  und  Kirchlichkeit.  Denn  wenn  letztere  helfen 
könnte,  warum  hat  sie  es  nicht  längst  schon  gethan?  Das 
Buch  von  Goehre  kann  allen  die  Augen  öffhen,  die  sich  in  der 
bequemen  Zuversicht  wiegen,  das  Rüstzeug  der  Kirche  sei 
immer  noch  stark  genug,  die  unteren  Schichten  bis  weit  in  das 
liberale  Bürgertum  hinein  in  ihre  Bahnen  zurückzuzwingen.  Es 
ist  nicht  möglich.  Die  Kluft  ist  zu  gross  geworden.  Sie  kann 
nur  überbrückt  werden  durch  eine  wahrhafte  und  lebendige 
Religiosität,    die    nicht    fortwährend    durch    inneren    Zwiespalt 
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gelähmt  wird,  -hervorgerufen  dadurch,  dass  das  amtliche  Be- 
kenntnis sich  nicht  mehr  deckt  mit  dem,  was  in  der  Gemeinde 
an  religiösen  Kräften  lebendig  ist.  Es  ist  die  höchste  Zeit, 
dass  die  Kirche  sich  die  Frage  vorlege,  ob  die  Entchristlichnng 
des  Volkes  so  weiter  greifen  oder  ob  sie  nicht  das  Hauptsttick 
der  Lehre,  die  christliche  Ethik,  energischer  und  folgerichtiger 
unter  Verzichtleistung  einer  Menge  von  Nebendingen  zur  Wahr* 
heit  machen  solle.  Denn  wenn  die  soziale  Frage  einem  ent- 
christlichten  Volke  nahe  tritt,  so  darf  man  sich  nicht  wundern, 
dass  die  Arbeiterklassen  die  Idee  der  Gleichheit  zum  Phantom 
der  materiellen  Güter  und  Genüsse  verzerren  uud  dass  es  andrer- 
seits den  besitzenden  Klassen  an  dem  erforderlichen  Mass  von 
Opferwilligkeit  und  thätiger  Liebe  gebricht.  Wenn  heute  das 
Bekenntnis  in  den  Vordergrund  geschoben  wird,  da  sehe  man 
zunächst  nur  zu,  was  davon  in  den  kirchlichen  Kreisen  als 
wahrhaft  lebendig  übrig  geblieben  ist.  Denn  mit  Schalen  wirft 
man  keine  Berge  um! 

Aber  ist  es  überhaupt  gestattet,  die  Religion  und  das  Be- 
kenntnis, so  durchlöchert  es  auch  sein  mag,  in  den  Dienst  der 
Monarchie  oder  überhaupt  einer  weltlichen  Einrichtung  zu  stellen? 
sie,  die  das  innerste  Heiligtum  des  Menschen  ausmacht,  in  dem 
er  Seelenfrieden  finden  will,  herabzusetzen  zu  einem  Mittel,  das 
eine  äussere  Macht  braucht,  um  sich  aufrecht  zu  erhalten? 
Wenn  wir  mit  unserer  evangelischen  Kirche  in  Deutschland  so 
weit  gekommen  sind,  dann  können  wir  unseren  Bankerott  er- 
klären und  den  Weltekel  zum  herrschenden  Bekenntnis  erheben. 

Wer  wollte  bestreiten,  dass  derselbe  wie  eine  zersetzende 
Krankheit  schon  weit  um  sich  gegriffen  hat?  Die  Erfüllung 
der  nationalen  Sehnsucht  hat  nur  eine  Weile  das  Gefühl  der 
Verödung,  des  inneren  Elendes  zu  verdecken  vermocht,  das  im 
tiefsten  Grund  hervorgerufen  ward  durch  das  Verschwinden  des 
Glaubens  an  die  Wahrheit  der  kirchlichen  Dogmen,  in  dem 
unsere  Väter  wurzelten.  Es  offenbart  sich  in  dieser  Thatsache, 
dass  der  Deutsche  in  einer  Welt  ohne  Gott  auf  die  Dauer 
keine  Befriedigung  findet  und  dass  er  von  innerer  Verödung 
gequält  wird,  wenn  dieses  Gefühl  des  Unbefriedigtseins  gerade 
von  den  Stellen  aus  genährt  wird,  die  die  natürlichen  Pflanz- 
und  Pflegestätten  einer  echten  Religiosität  sein  sollten. 

Dass  dazu  ein  unpädagogischer  Unterricht  viel  beiträgt, 
ist  allen  Einsichtigen  bekannt.  Nur  ein  Beispiel  für  die  ent- 
setzliche methodische  Unkenntnis  und  religiöse  Verirrung,  die 
weit  verbreitet  ist.    Der  Satz,  dass  der  Schwerpunkt  des  Religions- 
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Unterrichts  im  Katechismus  liege,  wird  von  nicht  wenigen  in 
gutem  Glauben  nachgesprochen.  Wer  aber  die  Kindesnatur 
kennt,  weiss,  dass  sie  sich  nicht  an  abstrakten  Dingen  erwärmen 
kann.  Ein  Gerippe  ohne  Fleisch  und  Blut  flösst  keine  Liebe 
ein,  am  wenigsten  der  Jugend.  Das  Bekenntnis  in  systematischer 
Form  vorgelegt,  bleibt  ohne  Leben,  so  lange  es  nicht  auf  kon- 
kreter Unterlage,  der  biblischen  und  der  profanen  Geschichte, 
ruht.  Von  dieser  ist  es  gar  nicht  zu  trenuen,  und  deshalb  ist 
die  Auffassung  eine  mehr  als  naive,  die  dahin  geht,  den  isolierten 
Katechismusunterricht  als  das  Wesentliche  zu  betrachten.  Man 
sollte  doch  die  Erfahrung  immer  vor  Augen  haben,  dass  da, 
wo  die  Religion  als  fest  formuliertes  Dogma  überliefert  wird, 
sie  nur  in  einem  sehr  lockeren  Zusammenhang  zur  Gesinnung 
steht.  Sie  erzeugt  dann  höchstens  Unterwerfung  und  äussere 
Werkheiligkeit,  giebt  aber  keine  wahre  sittliche  Haltung. 

Und  doch  ist  dies  die  Hauptsache  Der  Glaube,  gestützt 
auf  Gesinnung,  ist  allen  Änderungen  der  Gesinnung  unterworfen 
und  bleibt  darum  immer  etwas  Individuelles.  Aber  trotzdem 
gehört  der  Glaube  zu  den  allerstärksten  gesellschaftlichen  Kräften 
selbst  in  einem  Zeitalter,  das  irreligiös,  und  in  einer  Gesellschaft, 
die  atheistisch  zu  sein  scheint  —  schon  deshalb,  weil  er  einen 
Gegenstand  hat,  vor  dem  alle  übrigen  gesellschaftlichen  Unter- 
schiede in  nichts  verschwinden.  Die  religiöse  Gesinnung  ver- 
brüdert die  Menschen,  weil  sie  ihnen  das  Bewusstsein  der 
Gleichheit  vor  dem  Höchsten  giebt.  Daher  auch  der  Wider- 
stand der  Bekenner  derselben  Religionsform  gegen  jeden  un- 
gleichmässigen  Druck  einer  weltlichen  Macht.  Und  wo  sie 
ausserdem  an  den  Begriff  einer  hierarchischen  Aristokratie,  an 
den  Gedanken  eines  näheren  Verhältnisses  der  Priester  zur 
Gottheit  gewöhnt  sind,  üben  sie  diesen  Widerstand  um  so  hart- 
näckiger aus,  wenn  eine  ausserhalb  dieser  Hierarchie  liegende 
Macht  sich  in  das  einmischt,  was  auch  nur  entfernt  das  reli- 
giöse Interesse  zu  beeinträchtigen  scheint.  Daher  sind  Reibungen 
zwischen  Kirche  und  Staat  mehr  für  den  letzteren  als  für  die 
erstere  mit  Gefahr  verbunden.  Umgekehrt  wird,  wenn  sich  der 
Staat  zur  Förderung  hierarchischer  Macht  hergiebt,  eine  gleiche 
Gefahr  von  der  Seite  her  drohen,  die  sich  von  jeder  hierarchischen 
Herrschaft  innerlich  befreit  hat  und  nur  sich  in  ihrem  Gewissen 
bedrückt  fühlt,  wenn  Staats-  und  Kirchengewalt  sich  vereinigen, 
um  im  Dienste  sogenannter  höherer  Zwecke  die  Gesellschaft  zu 
vergewaltigen. 

Der    verhängnisvolle    Irrtum,     in    dem    ein    Teil    unserer 
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evangelischen^Bevölkerung,  namentlich  der  von  den  bürgerlichen 
Klassen  sich  fernhaltende  und  dämm  ohne  Verständnis  für  die 
herrschenden  Strömungen  dahin  lebende  befangen  ist,  liegt  in 
der  Verwechslung  von  Kirchlichkeit  und  Religiosität.  Daher 
das  Zusammengehen  mit  der  katholischen  Partei  Dieses  Bündnis 
will  der  Gesellschaft  Rettung  bringen,  kann  es  aber  nicht,  weil 
ein  grosser  Teil  unseres  Volkes  innerlich  gebrochen  hat  mit 
den  Formen,  in  denen  das  Rettungswerk  sich  bewegt.  Deshalb 
nochmals:  Wir  protestieren  gegen  ein  Werk,  das  retten  soll, 
aber  in  Wirklichkeit  nur  zerstörend  auf  die  idealen  Mächte 
unseres  Volkslebens  wirken  kann,  dass  nun  die  Schule,  diese  stille 
Bildungsstätte  der  heranwachsenden  Generation,  zu  einem  Kampf- 
platz streitender  Weltanschauungen  und  kämpfender  Parteien  er- 
niedrigt wird,  die  des  Streitobjekts  sich  nur  bemächtigen 
wollen,  um  ihrer  Weltanschauung  zum  Sieg  zu  verhelfen. 

Oder  hätte  etwa  der  Streit  der  Parteien  —  der  Konserva- 
tiven und  der  Liberalen  —  der  Schule  selbst  etwas  genützt? 
Wo  liegen  denn  die  Verdienste  derselben?  Bestehen  sie  etwa 
darin,  dass  die  Konservativen  die  konfessionelle,  die  Liberalen 
aber  die  Simultanschule  auf  den  Schild  hoben?  Gewiss  nicht. 
Denn  damit  haben  sie  von  vornherein  die  Sache  zu  einem 
ganz  falschen  Gegensatz  zugespitzt,  abgesehen  davon,  dass  die 
einen  unter  der  Firma  der  Liberalität  um  gewisser  höherer 
Zwecke  willen  jeweilig  illiberal  handeln  zu  dürfen  meinten,  die 
andern  unter  dem  Namen  des  Christentums  vor  allem  die 
kirchliche  Herrschaft  zu  konservieren  trachteten.  Was  von 
beiden  schlimmer  sei,  braucht  nicht  untersucht  zu  werden.  So 
viel  steht  fest,  dass  das  Hin-  und  Herzerren  an  der  Schule 
von  ausser -pädagogischen  Standpunkten  aus  der  ruhigen  Ent- 
wickelang derselben  nicht  förderlich  sein  kann. 

Auf  das  Conto  der  Konservativen  muss  gesetzt  werden, 
dass  der  vorliegende  Entwurf  die  Hierarchie  gegen  die  Sozial- 
demokratie ausspielt.  Das  heisst  aber  doch  nichts  anderes,  als 
den  Teufel  durch  Beizebub  austreiben.  Die  Reformationskirche 
darf  in  keinem  Fall  hierzu  die  Hand  bieten,  denn  sie  ist  auf 
dem  Prinzip  des  Reformieren s,  der  Freiheit  und  Mitarbeit  aller 
Glieder  gegründet.  Diese  Prinzipien  sind  die  sozialen  Wurzeln 
der  Reformation  gewesen;  sie  sind  es,  die  den  Baum  allein 
gesund  erhalten  können  und  darum  auch  das  gesamte  Bildungs- 
wesen durchdringen  müssen.  Dass  sie  die  Freiheit  und  Mit- 
arbeit aller  Glieder  vielfach  aufgab  und  sie  der  kirchlichen 
Beamtenschaft  in  Verbindung   mit   der  staatlichen  Bureaukraüe 
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tiberlieferte,  hat  ihr  viele  Herzen  entfremdet,  und  dass  sie 
vollends  vor  jedem  weiteren  Beformieren  zurückschreckt,  hat 
ihr  alle  gemütanziehende  Kraft  genommen.  Die  Kirche  wird 
von  Tag  zu  Tag  unfähiger,  die  entfremdeten  Kreise  wieder  zu 
gewinnen.  Besinnt  sie  sich  nicht  bald  auf  ihre  sozialen  Wurzeln, 
so  werden  diese  absterben  und  keine  neuen  Triebe  entfalten. 
Der  Kirchenbaum  gleicht  einem  dürren,  abgestorbenen  Geäste, 
das  beim  ersten  Sturm  zusammenprasseln  wird.  Eine  Haupt- 
schuld hieran  trägt  ohne  Zweifel  unser  Vulgär  -  Liberalismus. 
Es  rächt  sich  heute  sehr  bitter,  dass  der  Liberalismus  den 
religiösen  Strömungen  gegenüber  so  wenig  positives  Interesse 
zeigt;  dass  er  erst  dann  sich  aufzuraffen  pflegt,  wenn  Angriffe 
von  aussen  an  die  Gewissensfreiheit  gemacht  werden.  Das 
hängt  freilich  mit  seiner  geschichtlichen  Entwickelung  zu- 
sammen. Die  liberalen  Ideen  sind  aus  ihrem  englischen 
Mutterland  über  Frankreich  zu  uns  gekommen.  Dort  hatten 
sie  ihren  christlich  religiösen  Charakter  gänzlich  ver- 
loren, der  in  England  in  Form  des  Deismus  ihnen  noch  an- 
haftete. In  der  Gesellschaft  des  Indifferentismus  oder  Materia- 
lismus kam  dann  der  politische  Liberalismus  nach  Deutschland. 
Hier  hat  er  zwar  teilweise  eine  gesundere  religiöse  Lebens- 
anschauung wieder  gewonnen,  aber  im  ganzen  bilden  Religion 
und  Kirche  in  der  liberalen  Theorie  noch  immer  keinen  nennens- 
werten positiven  Faktor.  Die  meisten  Glieder  der  liberalen 
Partei  verhalten  sich  zu  den  religiösen  Ideen  und  Institutionen 
vorwiegend  gleichgültig  —  die  liberalen  Geistlichen  wissen 
davon  ein  Lied  zu  singen  —  da  ihnen  jede  Wertschätzung 
dieser  für  das  Volksleben  so  wichtigen  Einrichtungen  abhanden 
gekommen  ist.  Ein  nicht  kleiner  Bruchteil  verhält  sich  sogar  ent- 
schieden feindselig  und  abweisend  gegen  alles,  was  nur  irgendwie 
den  Schein  der  religiösen  Färbung  an  sich  trägt.  Dieser  Herz- 
fehler des  deutschen  Liberalismus  begünstigt  zwar  eine  lebhafte 
Aktion  gegen  die  kirchlich  konservativen  Parteien,  lähmt  aber 
das  entschiedene  Vorgehen  in  einer  dem  Volksleben  wahrhaft 
dienlichen  Weise. 

WTie  aber  aus  diesem  Kampf  der  Parteien  und  der  Welt- 
anschauungen herauskommen?  Durch  den  vorliegenden  Gesetz- 
entwurf allerdings  nicht,  da  er  einseitig  Partei  ergreift  und 
damit  einen  Teil  des  Volkes  vergewaltigt,  der  in  dem  geistigen 
Leben  der  Nation  gewiss  nicht  die  letzte  Bolle  spielt. 

Bei  diesem  negativen  Ergebnis  aber  wollen  wir  nun  nicht 
stehen  bleiben.     Unser  Gewissen   treibt    uns  an,   einen  Ausweg 
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zu  suchen,  positive  Vorschläge  vorzubringen,  die  zeigen  können, 
wie  wir  dem  Wirrwarr  der  Meinungen  und  dem  Kampf  der 
Parteien  entgehen  and  einen  höhern  Standpunkt  gewinnen 
können,  von  dem  ans  eine  Aussöhnung  nicht  unmöglich  erscheint. 

Oder  sollte  es  wirklich  so  sein,  dass  eine  Zeit  des  Über- 
gangs, in  der  wir  uns  doch  offenbar  befinden,  nicht  geeignet  sei, 
gesetzliche  Bestimmungen  zu  treffen  über  Dinge,  die,  im  Schwanken 
begriffen,  sich  der  Festsetzung  entziehen,  oder  aber  einseitig  auf- 
gefasst,  Streitpunkte  in  die  Gesellschaft  trägen,  die  einen  neuen 
Riss  der  herrschenden  Zerfahrenheit  hinzufugen  und  die  vor- 
handenen Gegensätze  in  unheilvoller  Weise  verschärfen? 

Das  meinen  wir  nicht.  Aber  allerdings  kann  es  sich  bei 
einer  gesetzlichen  Regelung  des  Bildungswesens  nicht  um  eine 
blosse  Kodifizierung  des  Bestehenden  und  Gültigen  handeln. 
Denn  dieses  lässt  so  viele  Deutungen  zu,  als  Meinungen  vor- 
handen sind.  Daher  wird  dem  vorgelegten  Entwurf  rundweg 
bestritten,  dass  er  das  Vorhandene  nur  einfach  festlege.  Ab- 
gesehen davon,  dass  eine  objektive  Zusammenfassung  schwer  ge- 
lingen dürfte,  können  wir  uns  bei  einem  so  niedrig  gegriffenen 
Standpunkt  gar  nicht  beruhigen.  Wenn  wir  nicht  die  Sache 
prinzipiell  anfassen  können,  werden  wir  uns  niemals  zu  gültigen 
und  durchgreifenden  Bestimmungen  erheben. 

Und  es  giebt  in  der  That  einen  Weg,  das  gesamte 
Bildungswesen,  nicht  bloss  die  Volksschule,  auf  einen  gesunden, 
tragkräftigen  Boden  zu  stellen,  auf  dem  es  gedeihen  kann. 
Diesen  Weg  zeigt  das  Familienprinzip,  von  dem  in 
dem  vorliegenden  Entwurf  nur  schwache  Ansätze  sich  zeigen, 
weshalb  wir  zum  dritten  Male  gegen  denselben  protestieren 
müssen  und  zwar  vom  prinzipiell-pädagogischen  Standpunkt  aus. 

Unsere  positive  Aufgabe  aber  dürfte  nunmehr  sein,  nach- 
zuweisen, dass  das  Familienprinzip  wirklich  den  geeigneten 
Ausgangspunkt  für  eine  durchgreifende  Lösung  darbietet  und 
dass  es,  folgerichtig  durchdacht,  zu  einer  gesunden,  alle  Volks- 
genossen befriedigenden  Gestaltung  des  gesamten  Bildungswesens 
führen  würde. 

Gehen  wir  von  dem  in  der  Erfahrung  Gegebenen  aus,  so 
zeigt  es  sich,  dass  an  dem  Schulwesen  vier  Interessenten  be- 
teiligt sind:  Die  Familie,  die  bürgerliche  Gemeinde,  die  Kirche 
and  der  Staat  Da  nun  im  Leben  gemeiniglich  der  durchzudringen 
pflegt,  der  die  meiste  Macht  besitzt,  so  hat  der  Staat  einfach 
zugegriffen  und  sich  die  Schule  angeeignet.  Das  aber  will  die 
Kirche  sich  nicht  ohne  weiteres  gefallen  lassen,  da  sie  zweifei- 
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los  ein  historisches  and  ein  natürliches  Recht  an  der  Schuld 
besitzt.  Die  bürgerliche  Gemeinde  aber  und  die  Familie  werden 
in  ihrer  im  Staat  untergeordneten,  verhältnismässig  machtlosen 
Stellung  nicht  beachtet.  Darin  liegt,  meinen  wir,  der  Haupt- 
fehler sämtlicher  Schulgesetzentwürfe. 

Denn  wer  wollte  im  Ernst  bestreiten,  dass  der  Familie  an 
der  Erziehung  und  dem  Unterricht  der  Jugend  das  erste  und 
grösste  Anrecht  gebührt?  Ihr  gehören  die  Kinder  zu;  das  ist 
das  Liebste,  was  sie  besitzt;  ihre  Erziehung  ist  ihre  schönste 
Aufgabe.  Sie  hat  darum  in  erster  Linie  zu  bestimmen,  wie 
Erziehung  und  Unterricht  ihrer  Kinder  eingerichtet  werden 
soll.  Dieses  Selbstbestimmungsrecht  unterdrücken,  heisst  die 
Familien  vergewaltigen,  das  Recht  des  Stärkeren  an  die  Stelle 
setzen  und  ein  kräftig  pulsierendes  Leben  unterbinden. 

Denn  mit  dem  Familienprinzip  ist  zugleich  das  Selbst- 
verwaltungsrecht und  die  Freiheit  der  Bewegung  gegeben. 
Das  ist  es  aber,  was  wir  brauchen,  um  unser  nationales  Leben 
gesunden  zu  lassen. 

Auf  Grund  freier  Vereinbarung  der  Familien  entstehen 
Schulgemeinden,  in  denen  die  gleichen  Erziehungsideale  wirksam 
sind  Diese  Schul  gemeinden  können  also  einen  konfessionellen, 
so  wie  einen  paritätischen  Charakter  tragen;  die  Schulen  selbst 
können  öffentliche  wie  private  sein.  Es  hiesse  aber  eine  Über- 
spannung des  Familienprinzips,  wenn  man  alles  den  Familien 
überlassen  wollte,  Umfang  des  Unterrichts,  Organisation  der 
Schule,  Zeit  und  Ziele  u.  s.  w.  Denn  die  Familien  sind  ja 
zugleich  Glieder  der  bürgerlich-politischen  Gemeinde,  der  kirch- 
lichen Gemeinschaft  und  des  Staates.  Und  alle  diese  Gemein- 
schaften haben  gleichfalls  ihr  gutes  Recht,  bei  der  Erziehung 
der  heranwachsenden  Jugend  mitzureden.  Und  es  soll  ihnen 
auch  keineswegs  genommen  werden,  wenn  auch  zugestanden 
werden  muss,  dass  jeder  der  genannten  Interessenten  gleiche 
Opfer  bringen  muss,  wenn  auf  Grund  des  Familienprinzips  eine 
Einigung  erzielt  werden  soll  Es  gilt,  die  Machtsphäre  jedes 
einzelnen  an  der  Erziehung  beteiligten  Factors  genau  zu  be- 
stimmen und  abzugrenzen.  Dabei  wird  sich  zeigen,  dass  jeder 
vollauf  zu  seinem  Rechte  kommt,  dass  Kirche,  Staat  und 
Kommune  bei  Anerkennung  des  Familienprinzips  weit  besser 
gedeihen  werden,  als  bei  einer  Unterdrückung  desselben  Nur 
in  ihm  ist  die  wahre  Freiheit  gegeben,  die  im  Gehorsam  an 
das  besteht,  was  das  Gewissen  gebietet,  was  die  innerste  Über- 
zeugung der  Menschen  in  ethisch-religiösen  Dingen   vorschreibt. 
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So  lange  man  die  Frage  des  Bildungswesens  nicht  von 
dieser  Innenseite  betrachtet,  so  lange  kommt  man  von  ein- 
seitigen, tendenziös -gefärbten  Parteianschauungen  nicht  los. 
Werden  unsere  Volksgenossen  zu  dieser  innern  Betrachtung  sich 
entschliessen  können,  um  danach  ihre  Massnahmen  zu  treffen 
und  die  vorhandenen  Anschauungen  zu  ändern? 

Wir  hoffen  es.  Wie  wird  uns  aber  im  einzelnen  die 
Abgrenzung  der  Wirkungssphären  der  genannten  Mächte  denken, 
sei  in  kurzen  Punkten  nachstehend  einer  eingehenden  Prüfung 
vorgelegt. 


I.  Die  Schulgemeinde. 

1.  Die  ursprünglichsten  und  natürlichsten  Rechte  wie 
Pflichten  der  Jugenderziehung  gegenüber  hat  die  Familie. 

2.  Die  Schule  kann  nur  betrachtet  werden  als  eine  Ver- 
anstaltung der  Familien  zu  einer  gemeinsamen  Erziehung  der 
Jugend.  Eine  Genossenschaft  von  Familien,  die  eine  gemeinsame 
Schule  besitzen,  bildet  eine  Schulgemeinde. 

3.  Als  unmündige  Glieder  der  Familie  gehören  die  Kinder 
nur  mit  der  Familie  einer  ethisch-religiösen,  einer  bürgerlichen, 
und  einer  politischen  Gemeinschaft  an.  Die  Anrechte  der  Kirche, 
der  bürgerlichen  Gemeinde  und  des  Staates  können  darum  nur 
indirekte  sein,  so  gross  und  bedeutungsvoll  sie  auch  an  sich  sein 
mögen. 

4.  Die  gemeinsame  Erziehung  bedingt,  dass  die  betreden- 
den Familien  und  die  berufsmässigen  Erzieher  in  den  wichtigsten 
Erziehungsgrundsätzen  übereinstimmen,  also  gewissenseinig  sind. 

5.  Die  Gewissenseinigkeit  oder  die  gemeinsame  Lebens- 
anschauung der  Schulgemeindeglieder  hat  historisch  wie  rechtlich 
innerhalb  der  staatlich  anerkannten  Religionsgesellschaften  einen 
bekenn tnismässigen,  wenn  auch  vielfach  sehr  reformbedürftigen 
Ausdruck  gefunden.  Naturgemäss  haben  die  Schulgemeinden 
nach  der  Innenseite  hin  auf  dem  Boden  dieser  Religionsgesell- 
schaften sich  zu  gründen.  Die  Schulen,  die  auf  diesem  Boden 
stehen,  gelten  als  öffentliche. 

6.  Verständigen  sich  Familien  verschiedener  Konfession 
oder  Dissidenten  zur  Gründung  einer  gemeinsamen  Schule,  so 
darf  auch  dieser  Simultan-  beziehentlich  paritätischen  Schule  die 
staatliche  Anerkennung  als  öffentliche  Schule  nicht  versagt 
werden. 

7.  Daneben  muss  auch  einzelnen  Personen,  Familien  und 
Familiengenossenschaften,  so  weit  sie  sich  über  ihre  Erziehungs- 

frundsätze   genügend   ausweisen    können,    die   Errichtung   von 
rivatschulen  gestattet  werden  unter  gewissen  vom  Staat  zu  be- 
stimmenden Einschränkungen. 

8.  Die    sämtlichen    freien   Schulgemeinden    eines   Landes 
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bilden    ein   gemeinsames    Landesschulwesen .    das   sich   in   auf- 
steigender Weise  folgenderma9sen  gliedert : 

a)  Lokale  Schulgemeinde, 

b)  Kreis-  (Stadt)-  Schulgemeinde, 

c)  Bezirks-Schulgemeinde, 

d)  Provinzial-Schulgemeinde. 

9.  Sämtliche  öffentlich  anerkannten  Schulgemeinden  er- 
halten korporative  Rechte,  insbesondere  das  Recht  der  Selbst- 
verwaltung. Die  Verfassung  erhalt  demnach  einen  synodalen 
Charakter,  und  zwar  so,  dass  die  Einzelschulgemeinde  einen 
Schalvorstand  erhält;  die  Kreis-  und  Bezirksgemeinde  eine 
Kreis-  und  Bezirks  Vertretung;  die  Provinzialgemeinde  eine 
Provinzialsynode;  das  Landesschulwesen  eine  Landesschulsynode. 

10.  Damit  das  Selbstverwaltungsrecht  auch  nicht  auf  dem 
Papier  nur  bleibe,  sondern  ein  thatsärhliches  werde,  von  dem 
Lokalschulvorstand  bis  zur  Landesschulsynode  hinauf,  sind  die 
Familienvertretungen  mit  den  nötigen  Befugnissen  in  aufsteigen- 
der Reihe  auszustatten  auf  Grund  der  Wahrheit,  dass  nur  die- 
jenige korporative  Vertretung  Leben  entfalten  kann,  die  auch 
etwas  zu  bestimmen  hat.  Nur  bei  solcher  Dezentralisation  kann 
das  Schulwesen  wahrhaft  gedeihen,  da  es  von  der  Arbeit  des 
ganzen  Volkes  getragen  wird.  Der  Staat  aber,  dem  das  Ober- 
aufsichtsrecht verbleibt,  wird  dabei  nur  gewinnen,  ebenso  wie 
die  Kirche,  deren  Einfluss  in  den  Schul  Vertretungen  wirklich 
zur  Geltung  gebracht  werden  kann,  ohne  dass  sie  si&h  mit  dem 
Odium  eines  direkten  Eingriffes  in  das  Bildungswesen  zu  be- 
lasten braucht.     Staat,  Kirche  und  Schule  sollten  eine  Gesamt- 

Eersönlichkeit  bilden,  in  der  die  verschiedenen  Wirkungskreise 
ei  aller  Selbständigkeit  sich  durchdringen,  tragen,  stützen. 


II.  Die  Kirche. 

1.  Die  religiösen  Gemeinschaften  erkennen  die  vollständige 
Selbständigkeit  der  auf  ihrem  Boden  erwachsenen  Schulgemeinden 
an.  Deshalb  verzichten  sie  auf  jedes  besondere  Recht,  insbe- 
sondere auf  das  Aufsichtsrecht  über  die  Schule. 

2.  Dem  Geistlichen  ist  es  gestattet,  dem  Religionsunterricht 
in  der  Schule  beizuwohnen.  Hat  er  an  demselben  bestimmte 
Ausstellungen  zu  machen,  so  berichtet  er  an  seine  vorgesetzte 
Behörde.  Diese  legt  die  betreffenden  Beschwerden  der  Schul- 
synode zur  Entscheidung  vor.  Ein  direktes  Eingreifen  in  den 
Lehrplan  und  in  die  Lehrweise  des  Religionsunterrichts  der 
Schute  ist  dem  Geistlichen  nicht  gestattet. 

8.  In  der  Schulsynode  ist  den  Geistlichen  Gelegenheit  se- 
geben, ihre  pädagogischen  Überzeugungen  in  Bezug  auf  Lehr- 
plan, Lehrbücher  und  Lehrweise  zur  Geltung  zu  bringen. 

4.  Der  Kirche  wird  das  Recht  zugestanden,  zu  den  staat- 
lichen Lehrerprüfungen  einen  Vertreter  zu  senden,  dem  Sitz  und 
Stimme  in  der  Prüfungskommission  einzuräumen  ist. 
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III.  Die  bürgerliche  Gemeinde  and  der  Staat. 

1.  Wie  die  Schale  sich  nach  der  Innenseite  möglichst  auf 
dem  Boden  der  religiösen  Gemeinschaften  aufbauen  muss,  so 
äusserlich  auf  dem  Boden  der  bürgerlichen  Gemeinde  and  des 
Staates. 

2.  Die  bürgerliche  Gemeinde  und  der  Staat  übernehmen 
die  Verwaltung  der  äusseren  Schulangelegenheiten  (Schulbau, 
Besoldungsverhältnisse  u    s.  w). 

3.  Der  Staat  ist  jedoch  nicht  befugt,  die  Grundlage  und 
das  Wesen  der  Familie  anzutasten.  Deshalb  darf  er  nicht  daran 
denken,  die  Schule  zu  verstaatlichen,  d.  h.  Erziehung  und 
Unterricht  der  Jugend  ausschliesslich  in  die  Hand  nehmen  und 
für  seine  Zwecke  benutzen  zu  wollen. 

4.  Der  Staat  führt  jedoch  das  Oberaufsichtsrecht  über  die 
Schulen.  Er  hat  das  Recht,  zu  fordern,  dass  Erziehung  und 
Unterricht  nicht  vernachlässigt  werden,  dass  die  Schulen  keine 
ihm  feindliche  Richtung  einschlagen,  dass  sie  gewisse  für  seine 
Aufgabe  notwendige  Ergebnisse  erzielen.  In  letzter  Hinsicht  hat 
er  gewisse  Minimalziele  für  die  einzelnen  Schul gattungen  fest- 
zustellen. 

5.  Der  Staat  richtet  pädagogische  Auf  sich  tsorgane  ein,  die 
den  Schulverbänden  helfend  und  unterstützend  zur  Seite  stehen, 
etwa: 

a)  Das  Kreis-  bezw.  Bezirksschulamt  neben  dem  Kreis- 
bezw.  Bezirksausschuss ; 

b)  den  Pro vinzial -Schulrat  neben  der  Provinzial-Synode  ; 

c)  den  Oberschulrat  (Abteilung  für  das  Schulwesen  im 
Kultusministerium)    neben    der   Landes-Schulsynode. 

6.  Der  Staat  beruft  die  Schulsynoden  ein,  überwacht  das 
genaue  Ineinandergreifen  aller  im  Schulwesen  beteiligten  Faktoren 
und  sorgt  so  für  die  einheitliche  Regelung  des  gesamten 
Bildungswesens. 

7.  Der  Staat  regelt  mit  den  Gemeindevertretungen  die 
finanzielle  Seite  und  überwacht  den  rechten  Ausgleich  bei  Auf- 
bringung der  nötigen  Mittel. 

8.  Der  Staat  hat  das  Recht,  Privatschulen  aufzulösen,  wenn 
sie  den  nationalen  Interessen  entgegen  wirken  und  gemein- 
gefährliche Tendenzen  verfolgen. 

Nur  die  äussersten  Richtlinien  sollten  hier  gegeben  werden, 
um  zu  zeigen,  welche  Gestaltung  etwa  das  Bildungswesen  auf 
Grand  des  Familienprinzips  annehmen  könnte.  Die  sozialen 
Wurzeln  der  Reformationskirche  kämen  dabei  zu  vollem  Recht: 
Freiheit  der  Bewegung  und  Mitarbeit  der  beteiligten  Glieder 
gegenüber  Hierarchie  und  Bureaukratismus.  Das  Reformieren 
aber  wäre  damit  zugleich  gewährleistet.  Denn  wo  Freiheit  der 
Bewegung  and  freudiges  Mitarbeiten  stattfindet,  da  kann  von 
einer  Stagnation  der  Kräfte  keine  Rede  sein. 

Damit  könnten  sich  alle   Volksgenossen  einverstanden   er- 
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klären,  die  das  Vertrauen  auf  die  menschliche  Natur  noch  nicht 
verloren  haben.  Hören  wir  aber  den  Ruf,  es  sei  ein  Ideal,  das 
hier  gezeichnet  worden,  so  stimmen  wir  dem  gern  bei,  wenn 
man  damit  nicht  etwa  sagen  will,  es  sei  ein  weltüberfliegendes, 
darum  unpraktisch  und  unbrauchbar,  weil  es  nicht  mit  den 
gegebenen  Verhältnissen,  d.  h.  mit  den  Familien,  wie  sie  tat- 
sächlich seien,  rechnete. 

Nun  ist  ohne  weiteres  zuzugeben,  dass  in  nicht  wenigen 
Familien  in  den  untern  Schichten  unsres  Volkes  ein  Geist  der 
Roheit  eingezogen  ist,  der  mit  der  Entchristlichung  der  untern 
Stände  Schritt  gehalten  hat.  Wenn  aber  diese  Familien  an 
irgend  einer  Stelle  noch  zu  packen  sind,  da  dürfte  es  in  dem 
Interesse  für  die  Erziehung  ihrer  Kinder  sein.  Ist  dieses  häufig 
nur  sehr  schwach  entwickelt,  so  dürften  doch  die  Familien  zu 
zählen  sein,  denen  die  Erziehung  ihrer  Kinder  absolut  gleich- 
gültig ist.  Grade  in  den  Kreisen  der  Sozialdemokratie  ist  ein 
reges  Bildungsinteresse  vorhanden.  Man  muss  das  Vertrauen 
zur  menschlichen  Natur  völlig  verloren  haben;  man  muss  in 
seinem  geistigen  Hochmut  arg  erblindet  sein,  wenn  man  diese 
Ansätze  für  gering  und  für  nichts  wert  erachtet. 

Das  gezeigte  Ideal  dürfte  bei  seiner  Verwirklichung  nicht 
an  der  Interesselosigkeit  der  Familien  scheitern;  wollte  man 
nur  —  falls  man  es  für  wahr  hält  —  seiner  Realisierung  näher 
treten.  Man  würde  vielleicht  dann  auch  finden,  dass  neues 
Leben  dem  kraftlos  gewordenen  Kirchenbaum  zuströmte,  sofern 
das  Interesse  für  die  ethische  Bildung  auch  dem  religiösen 
Fühlen  und  Denken  zu  gute  kommt.  Schwierig  genug  mag  die 
Verwirklichung  unsrer  Vorschläge  sein,  aber  der  Gedanke  an 
die  Schwierigkeit  kann  niemanden  zurückstossen ,  der  an  die 
Wahrheit  eines  Ideals  glaubt. 

Vielleicht  sind  auch  manche  Schwierigkeiten  nur  scheinbare, 
insofern  das  gezeichnete  Ideal  nicht  so  weit  von  den  Verhält- 
nissen der  Wirklichkeit  absteht,  als  man  auf  den  ersten  Blick 
wohl  glaubt.  Schulgemeinden  mit  Schulvorständen,  Aufsichts- 
behörden u.  s.  w.  sind  schon  vorhanden,  wenn  auch  nicht  in 
der  scharfen  Gliederung,  wie  sie  oben  versucht  worden  ist. 
Auch  der  Entwurf  will  sie  in  der  untersten  Instanz,  wo  jedoch 
das  Geschick  für  Selbstverwaltung  und  das  Verständnis  für 
Erziehungsfragen  weit  mehr  als  in  den  Bezirks-  und  Provinzial- 
gemeinden  fehlt.  Denn  erst  hier  kann  man  die  nötige  Intelligenz 
für  die  zu  lösenden  Aufgaben  erwarten. 

Der  Gedanke  an  Schulsynoden  aber  liegt  nahe,  wenn  man 
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das  Schulwesen  auf  seine  eigenen  Füsse  stellen  will.  Allerdings 
könnte  der  Hinblick  auf  die  synodale  Kirchenverfassung  uns 
warnen,  nicht  zn  viel  von  einer  ähnlichen  Einrichtung  auf  dem 
Gebiete  der  Schule  zu  erwarten.  Ohne  Zweifel  ist  die  kirchliche 
Synodalverfassung  bis  jetzt  nicht  im  stände  gewesen ,  neues 
Leben  in  den  Gemeinden  zu  erzeugen.  Das  hängt  genau  mit 
dem  Kaltsinn  des  Liberalismus  in  religiösen  Dingen  zusammen. 
Wäre  das  religiöse  Interesse  in  diesen  Kreisen  vielfach  nicht 
auf  dem  Gefrierpunkt  angelangt,  so  würden  die  Synoden  ein 
andres  Leben  zeigen  und  wecken.  So  freilich  kommt  diese  Ein- 
richtung nur  denen  zu  gute,  die  ohnehin  schon  kirchlich  ge- 
richtet waren.  Nun  fuhren  die  Kirchensynoden  ein  Leben,  das 
von  den  meisten  im  Volke  völlig  ignoriert  wird. 

Auf  dem  Gebiet  der  Schule  würde  aber  die  Sache  anders 
liegen,  weil  das  Interesse  für  das  Bildungswesen  gerade  in 
liberalen  Kreisen  ein  sehr  lebhaftes  ist.  Sie  würden  sich  also 
auch  lebhaft  an  der  Entwicklung  des  Schulwesens  beteiligen, 
wenn  ihnen  nur  eine  Stätte  eröffnet  wird  mitzuraten  und  zwar 
nicht  bloss  über  das  Volksschulwesen,  sondern  über  das  gesamte 
Bildungswesen  unsres  Volkes.  Denn  das  Familienprinzip  ist 
selbstverständlich  erst  recht  anwendbar  auf  die  gebildeten 
Schichten  unsres  Volkes,  da,  wo  die  Intelligenz  hoch  genug 
entwickelt  ist,  um  einzusehen,  wie  viel  von  der  rechten  Volks- 
erziehung für  die  Zukunft  unsrer  Nation  abhängt.  Die  Lösung 
der  Gymnasialfrage  würde  unsres  Erachtens  sich  auf  Grund  des 
Familienprinzips  weit  leichter  vollziehen,  als  dies  jetzt  der  Fall 
ist,  wo  die  Bureaukratie  sich  unfähig  erwiesen  hat,  eine  be- 
friedigende Regelung  herbeizuführen. 

So  eröffnet  die  Betonung  des  Familienprinzips  einen  weiten 
Ausblick  auf  eine  gesunde  Gestaltung  und  Fortentwicklung  unsres 
Schulwesens.  Von  dem  natürlichen  Nährboden  in  den  Familien 
aus  sich  erhebend,  giebt  es  wahre  Freiheit  allen  berechtigten 
Strömungen  im  Volksleben,  die  damit  ihre  Lebensfähigkeit 
beweisen  können.  Die  Kirche  kommt  dabei  vollauf  zu  ihrem 
Rechte,  d.  h.  die  religiöse  Gemeinschaft,  in  der  selbst  volles 
Leben  pulsiert,  die  sich  ihrer  volkserzieherischen  Kraft  ganz 
bewusst  ist  und  in  dem  Dienen,  in  dem  sich  Hingeben  an  diese 
hohe  Aufgabe  das  äussere  Beherrschen  der  Geister  vergisst. 
Indirekt,  durch  die  Familien  hindurch,  wird  der  Geist  der  reli- 
giösen Gemeinschaft  auch  die  Schule  durchdringen,  und  wo  dies 
der  Fall  ist,  kann  der  Geistliche  wahrlich  leicht  auf  jede  Macht- 
befugnis verzichten.     Wenn  er  erst  zu  Machtsprüchen  seine  Zu- 
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flucht  nehmen  muss,  da  ist  bereits  seine  Macht  gebrochen,  weil 
er  höchstens  äussere  Legalität  erzielen  kann,  die  mit  innerer 
Fäulnis  nicht  selten  verbunden  ist.  Für  jeden  religiös  Gesinnten 
ist  es  ein  trauriger  Anblick,  wie  der  Staat  die  Kirche  benutzt, 
und  die  Kirche  die  Staatsgewalt  duldet.  Bei  einer  Verfassung, 
die  dem  Familienprinzip  huldigt,  schwindet  dieser  Anblick;  die 
Kirche  zieht  sich  auf  ihr  eigenstes  inneres  Gebiet  zurück  und 
überlässt  dem  Staat  die  äussere  Aufsicht.  Von  dem  bisherigen 
Streitobjekt  treten  beide  insofern  zurück,  als  jeder  dem  andern 
überlässt,  was  ihm  zukommt.  Dadurch  allein  kann  der  herrschende 
Streit  beseitigt  und  dem  künftigen  vorgebeugt  werden. 

Und  welche  Wohlthat  wird  hierdurch  für  den  Staat  ent- 
stehen, wenn  das  Schulwesen,  dem  Kampfplatz  entzogen,  sich 
frei  entwickeln  kann  unter  seiner  schützenden  Aufsicht.  Der 
Regierung  bleibt  eine  schwere  verantwortungsvolle  Aufgabe,  das 
rechte  Funktionieren  der  komplizierten  Maschine  zu  besorgen; 
darin  wird  und  kann  sie  ihre  volle  Befriedigung  finden. 

Ob  zu  einer  solchen  durchgreifenden  Reform  die  beteiligten 
Faktoren  den  Mut  finden  werden?  Oder  ob  sie  sich  in  alt- 
gewohnter Weise  mit  Flickwerk  und  dürftigen  Kompromissen 
begnügen,  allem  prinzipiellen  Angreifen  einer  so  tiefgreifenden 
Frage  abhold?  Hier  wäre  ein  energisches  Auftreten  der  liberalen 
Parteien  mit  den  Freikonservativen  wahrlich  am  Platz.  Warum 
stellen  sie,  statt  auf  ein  schmähliches  Handeln  und  Feilschen 
sich  einzulassen,  nicht  ein  vollständig  ausgearbeitetes,  auf  prin- 
zipiellen Grundlagen  ruhendes,  bis  ins  einzelne  konsequent  aus- 
gebautes Gesamt-Schulgesetz  dem  Teilentwurf  der  Regierung 
entgegen  ? 

Das  wäre  eine  nationale  That,  die  über  vieles  uns  hinweg- 
höbe, was  jetzt  t  die  Brust  der  Vaterlandsfreunde  bedrückt1. 

Den  Willen  hierfür  zu  wecken,  dazu  sollen  diese  Zeilen 
beitragen.  Denn  wäre  der  feste  Wille  erst  da,  so  fände  sich 
auch  der  Weg,  der  unser  Volk  zu  neuen  Erfolgen  hinführte. 

Wir  erblicken  ihn  darin,  dass  das  Bildungswesen  selbst- 
ständig gemacht,  dass  die  dahin  gehenden  Forderungen  gesetzlich 
geregelt    werden.      Die  Emanzipation    der    Schule    gleicht    der 


1  Hierbei  würden  die  Schriften  des  rahmlichst  bekannten 
Schulmannes  F.  W.  Dörjpfeld  vortreffliche  Dienste  leisten 
können,  vor  allem  „Das  Fundamentstück  einer  gerechten,  ge- 
sunden, freien  und  friedlichen  Schul  Verfassung".  Hilchenbach  1892. 
Vergl.  ferner:  J.  Trüper,  „Die  Familienrechte  an  der  öffent- 
lichen Erziehung".  Zweite  Auflage.  Langensalza  1892. 
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Bewegung  des  Pendels.  Zunächst  galt  es,  von  der  Herrschaft 
der  Kirche  loszukommen.  Dabei  trieb  die  Schule  auf  der  andern 
Seite  um  so  tiefer  iu  den  Staat  hinein.  Je  ausschliesslicher  sie 
aber  Staatsanstalt  wird,  desto  mehr  muss  sie  aus  eigenen  Kräften 
oder  mit  Hülfe  der  Kirche  von  diesem  Extrem  sich  entfernen, 
bis  sie  den  festen  Punkt  zwischen  beiden  gefunden  hat.  Nicht 
eher  wird  sie  zur  Ruhe  kommen.  Dass  sie  auf  dem  Boden  des 
Familienprinzips  bald  zu  derselben  gelangen  würde,  ist  meine 
Überzeugung.  Möchten  diese  Zeilen  etwas  beitragen,  dem 
Familienprinzip  in  der  Schulverfassung,  wenn  nicht  zur  An- 
erkennung, so  doch  wenigstens  zur  Prüfung  in  weiteren  und 
massgebenden  Kreisen  zu  verhelfen! 
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I. 

Pra'paratioiien  zur  Kirchengeschichte 

der  Neuzeit. 

Von 

Dr.  E.  Thrändorf. 


I. 
Die  Gründung  des  Rauhen  Hauses. 

Ziel:  Wie  die  Kirche  an  ihre  Pflicht  ihren 
schwachen  und  gefallenen  Gliedern  gegenüber  er- 
innert wurde. 

I.  Die  Mahnung  zur  Fürsorge  für  die  Armen  und  Elenden 
ist  uralt,  denn  schon  im  Hosea  heisst  es  (6,6):  „Ich  habe  Lust 
an  der  Liebe  und  nicht,  am  Opfer,"  und  während  des  Exils 
sagt  Gott  durch  den  Mund  seines  Propheten:  „Das  ist  aber  ein 
Fasten,  das  ich  erwähle:  Lass  los,  welche  Du  mit  Unrecht  ge- 
bunden hast  .  .  .,  brich  dem  Hungrigen  Dein  Brot  und  die, 
so  im  Elend  sind,  führe  in  Dein  Haus"  u.  s.  w.  Aber  der 
Geist  der  Propheten  war  dem  späteren  Geschlechte  verloren 
gegangen,  nur  der  Buchstabe  war  geblieben,  und  so  entstand 
jene  äusserliche  Wohlthätigkeit,  der  es  nicht  um  das  Wohl  des 
Nächsten,  sondern  um  eigene  Ehre  vor  der  Welt  und  um  ewige 
Seligkeit  zu  thun  ist.  Diese  Art  Wohlthätigkeit,  die  nichts 
anderes  ist  als  Egoismus  im  sittlich-religiösen  Gewände,  geisselt 
Jesus  in  seinen  Pharisäerreden,  indem  er  immer  wieder  auf  die 
Worte  der  Propheten  hinweist  (Matth.  6,2;  9,13;  12,7;  23,1  ff.). 
Aber  die  menschliche  Eigenliebe,  die  nun  einmal  auch  in  der 
Religion  nichts  anderes  zu  suchen  vermag  als  ihre  Seligkeit, 
ist     doch     wieder     auf     jene    Pharisäergerechtigkeit    zurück- 
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gekommen  und  hat   nach  Luther  1    in  dem  „ guten  Werke"   de» 
Almosengebens   das  Ihre   gesucht.      Dieser    äusserlichen   Werk- 
gerechtigkeit   gegenüber     hat    Luther    klar    und     entschieden 
gelehrt,    „dass  allweg    die  Person  zuvor  muss    gut  und 
frumm    sein    vor    allen     guten    Werken,     denn    gut, 
frumm  Werk  macht  nimmermehr  ein  guten,  frummen 
Mann,    sondern    ein    gut,    frumm   Mann    macht    gute, 
fr  um  nie    Werk".-      Indem    aber    die    lutherische    Orthodoxie 
mit  aller  Hartnäckigkeit  den  Satz  von  der  Rechtfertigung  sola 
nde  verfocht,    vergass    sie    ganz,    dass    der  Luthersche  Glaube 
„ein  lebendig,    schefftig,    thettig,    mechtig  Ding  ist,    das   uu- 
müglich    ist ,  das    er    nicht    on   unterlas    solte  guts    wirken" s; 
daher  muss  sie  sich  von  Spener  vorwerfen  lassen,   dass  bei  ihr 
die  Rechtfertigung  zum  Sündenpolster  geworden    und  über  dem 
falschen     Glauben    die    rechte    Liebe    verloren    gegangen     ist 
(K.  L.  8   und    lU).      Dieser   toten  Rechtgläubigkeit   gegenüber 
betont  Spener    mit    aller  Entschiedenheit:    „Dass    es    mit    dem 
Wissen  im  Christentum  durchaus  nicht  genug  sei,  sondern  dass 
es    vielmehr    in    der    thätigen    Ausübung    bestehe   (K.   L.    13), 
in    dem   neuen   Menschen,    dessen  Seele  der  Glaube    und    seine 
Wirkungen  die  Früchte  des  Lebens  sind  (K.  L.  I5).a 

Diesen  Gedanken,  dass  das  Christentum  n Praxis u  sein 
soll,  hat  die  Aufklärung  aufgegriffen  und  hat  aufrichtige, 
thätige  Nächstenliebe  für  den  rechten,  vernünftigen  Gottesdienst 
erklärt  (K.  L.  20  und  39).  Aber  die  Aufklärung  ist  bei 
dieser  im  Grunde  genommen  doch  auch  nur  theoretischen 
Behauptung  nicht  stehen  geblieben,  sondern  hat  in  Staat  und 
Schule  wahre  Nächstenliebe  gezeigt  und  dem  Geiste  des  Christen- 
tums Eingang  verschafft.4  Etwas  fehlte  jedoch  der  Aufklärung 
noch,  und  auf  diesen  wesentlichen  Mangel  hat  Schleiermacher 
aufmerksam  gemacht.  Die  Lehren  des  Herrn  Jesus  hatten 
sich  die  Aufklärer  wohl  zu  eigen  gemacht,  aber  zur  Person 
des    Weltheilandes    hatten    sie    das    rechte    Verhältnis    nicht 


1  Auswahl  aus  Luthers  Schriften  von  Grosse  S.  77. 

2  Grosse  74. 

3  Grosse  147. 

4  Uhlhorn,  die  christliche  Liebesthätigkeit  III.  296  fl.  —  In 
seinen  „Gedanken  über  die  Herrnhuter"  sagt  Lessing:  „Der 
Mensch  ward  zum  Thun  und  nicht  zum  Vernünfteln  erschaffen. 
Aber  eben  deswegen,  weil  er  nicht  dazu  erschaffen  ward,  hängt« 
er  diesem  mehr  als  jenem  nach**. 
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gefunden;  daher  erfahren  sie  auch  nichts  von  der  Kraft  neuen 
Lebens,  die  von  ihm  ausgeht.  Mit  Verstandesschlüssen  glaubten 
sie  die  Tiefen  der  Religion  ergründen,  mit  Belehrung  und 
Unterweisung  die  Menschen  neu  schaffen  zu  können.  Darum 
bleiben  sie,  wie  Schleiermacher  ihnen  vorwirft,  aus  Scheu  vor 
dem  Ausserordentlichen  und  Unbegreiflichen  bei  „erbärmlichen 
Allgemeinheiten  und  leeren  Nüchternheiten u  stehen.  Erst 
unserm  Jahrhundert  war  es  vorbehalten,  unter  Schleiermachers 
Führung  zur  lebendigen  positiven  Religion  zurückzukehren  und 
das  rechte  Verhältnis  zum  Erlöser  wiederzugewinnen.  Das 
musste  natürlich  auch  der  evangelischen  Liebesthätigkeit  neue 
Kräfte  zufuhren.  Aus  diesem  neuen  Geiste  sind  die  uns  bereits 
bekannten  Werke  der  inneren  Mission  (Rettungshäuser, 
Herbergen  zur  Heimat,  Mägdeherbergen,  Arbeiterkolonien  u.  s.  w.) 
hervorgegangen.  Wir  wollen  nun  zunächst  sehen,  wie  es  zur 
Gründling  der  wichtigsten  Rettungsanstalt  kam.1 

IIa.  Lehrstoff  1.  Teil:  Aus  dem  ersten  SonntagS- 
sckulbericht  des  Pastors  Rautenberg  (K.  L.  60). 

b.  Vertiefung:  Wie  sind  die  Zustände,  die  Rauten- 
berg vorfand,  zu  beurteilen,  und  welche  Bedeu- 
tung hat  sein  Vorgehen?  Die  Schuld  an  der  Ver- 
wilderung der  unteren  Klassen  kann  nur  zum  kleinsten  Teile 
diesen  selbst  zur  Last  gelegt  werden,  denn  da  sie  den  Wert 
sittlich-religiöser  Bildung  nicht  kennen,  so  kann  es  ihnen  auch 
nicht  zum  Vorwurf  gemacht  werden,  wenn  sie  nicht  darnach 
streben.  Ausserdem  war  ja  auch  die  soziale  Lage  der  Leute 
so,  dass  die  Kinder  bereits  in  frühster  Jugend  zum  Broterwerb 
mit  herangezogen  werden  mussten,  daher  blieb  für  den  Schul- 
unterricht keine  Zeit  übrig.  Die  „bessern  Stände"  fühlten  damals 
die  Verpflichtung  noch  nicht,  die  sie  nach  christlicher  Auf- 
fassung (1.  Kor.  12,22  —  26)  den  unteren  Klassen  gegenüber 
haben.  Pastor  Rautenberg  war  sich  dieser  Christenpflicht 
bewusst  und  suchte  ihr,  soweit  es  in  seinen  Kräften  stand, 
durch  Gründung  von  Sonntagsschulen  zu  genügen.  Sein  Vor- 
gehen ist  bedeutungsvoll,  weil  es  durch  die  That  die  Gemeinde 
an  ihre  Pflicht  erinnert.  Die  Hilfe,  die  hier  der  Einzelne 
bringt,  ist  ein  Anstoss,  der  als  solcher  den  höchsten  sittlichen 


1  Dem  Rettungshause  in  der  Nähe  unsrer  Stadt  wird  bei 
dieser  Gelegenheit  ein  Besuch  abgestattet.  Der  Hausvater 
erklärt  den  Schülern  die  Einrichtung  der  Anstalt  und  erzählt 
von  der  Ausbildung  der  „Brüder"  in  Obergorbitz. 

1* 


4  Dr.  Thrändorf: 

Wert  besitzt ,  aber  die  Hilfe  eines  „Freiwilligen"  ist  nicht  im 
Stande,  dem  Übel  in  seiner  ganzen  Grösse  abzuhelfen,  hier 
muss  die  Gesamtheit  herangezogen  werden,  es  müssen  feste 
Organisationen  geschaffen  werden.  Geregelte,  planmässige 
Armenpflege,  obligatorische  Volksschule  und  seelsorgerische 
Bewahrung  der  heranwachsenden  Jugend  müssen  dem  Massen- 
elend steuern.  Das  Verdienst,  an  diese  Pflicht  durch  Wort 
und  Vorbild  erinnert  zu  haben,  gebührt  den  Gründern  der 
Sonntagsschulen ,  als  deren  Vertreter  wir  Rautenberg  kennen 
gelernt  haben. 

a.  Lehrstoff  2.  Teil:  Die  Gründung  des  Rettungs- 
hauses in  Hörn  (K.  L.  61 — 63). 

b.  Vertiefung:  Wie  kam  es  zur  Gründung  deB 
Rettungshauses V  Die  Mitglieder  des  „ männlichen  Besuchs- 
vereins" erkannten,  dass  den  Armen  nicht  bloss  und  nicht  iu 
erster  Linie  leibliche  Pflege  not  thue,  sondern  dass  vor  allen 
Dingen  etwas  für  die  sittlich  religiöse  Erziehung  gethan 
werden  müsse;  darum  begnügten  sie  sich  nicht  mit  Spendung 
von  Almosen,  sondern  sie  begannen  eine  seelsorgerische  Pflege 
an  den  Erwachsenen.  Sio  brachten  ihnen  den  Trost  und  die 
Mahnungen  des  Evangeliums,  um  dadurch  den  Mut  und  die 
sittliche  Kraft  der  Leute  zu  heben  und  ihr  inneres  Leben  aus 
dem  Geiste  des  Christentums  heraus  neu  zu  gestalten.  Sie 
sorgten  vor  allem  für  Arbeitsgelegenheit,  um  so  den  Armen 
möglichst  bald  wirtschaftlich  wieder  auf  eigene  Füsse  zu  stellen, 
denn  das  blosse  Almosengeben  raubt  dem  Empfänger  die  rechte 
Selbstachtung  und  damit  die  Kraft  zur  Besserung.  Bald  aber 
machten  diese  Pioniere  der  rechten  Wohlthätigkeit  die  Er- 
fahrung ,  dass  mit  den  Erwachsenen  nicht  viel  anzufangen  sei, 
weil  sich  bei  ihnen  falsche  Geistesrichtungen  und  Gewohnheiten 
bereits  zu  sehr  festgesetzt  hatten;  daher  beschlossen  sie,  der 
Mahnung  Jesu:  Lasset  die  Kindlein  zu  mir  kommen !  gedenkend, 
ihr  Werk  mit  der  Rettung  der  Jugend  zu  beginnen.  So  ent- 
stand der  Gedanke  der  Gründung  eines  Rettungshauses.  Ihre 
Mittellosigkeit  und  Unerfahren h ei t  schreckte  diese  Männer  nicht 
ab,  sondern  im  Vertrauen  auf  Gottes  Hilfe  gingen  sie  rüstig 
ans  Werk.  Und  ihr  Vertrauen  hat  sie  nicht  getäuscht,  denn 
bald  fanden  sich  willige  Hände,  ihr  Werk  zu  fördern. 

a.  Lehrstoff  3.  Teil:  Der  Geist,  der  in  dem 
Rettungshause  walten  soll  (K.  L.  64—66).  —  Dazu 
wird     folgender    „Bericht    über    die    äussere    Geschichte    der 
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Rettungsanstalt,"  wie  ihn  Senator  Hudtwalker  erstattete,  den 
Schülern  vorgetragen1:  Bei  dem  günstigen  Fortgange  der 
Subskription  und  den  vielfältigen  ans  zu  teil  werdenden 
sonstigen  Beiträgen  konnten  wir,  im  Vertrauen  auf  den,  der  da 
will,  dass  keins  seiner  Kinder  verloren  gehe,  die  Anstalt  am 
1.  November  1833  eröffnen.  Der  Vorsteher,  Herr  Kandidat 
Wiehern,  bezog  mit  seiner  Familie  das  sogenannte  Rauhe  Haus 
in  Hörn,  und  es  wurden  vom  8.  November  bis  31.  Dezember 
12  Knaben  aufgenommen. 

im  Frühjahr  1834  beschloss  der  Verwaltungsrat  den  Bau 
eines  Hauses  zur  Aufnahme  von  2  Knabenfamilien.'2 

b.  Vertiefung:  Wie  wurde  die  Rettungsanstalt 
eingerichtet,  und  welcher  (reist  sollte  in  ihr 
herrschen?  Ausgehend  von  der  Überzeugung,  dass  das  beste 
Erziehungsmittel  der  Geist  eines  christlichen  Familienlebens  ist, 
und  dass  Üben  und  Brauchen  der  heilsamen  Kraft  des  Evan- 
geliums mehr  wirkt  als  die  beste  Belehrung  (K.  A.  62),  suchten 
die  Schöpfer  des  Rettungshauses  vor  allem  einen  annähernden 
Ersatz  für  ein  wirkliches  Familienleben  zu  schaffen.  Sie  nahmen 
daher  in  jede  der  zu  bildenden  Familien  nur  12  Knaben  ver- 
schiedenen Alters  auf.  Tu  dieser  Gemeinschaft  sollten  die 
Kinder,  soweit  das  möglich  war,  den  Segen  des  christlichen 
Familiengeistes  erfahren.  Darum  soll  auch  das  eintretende 
Kind  seine  früheren  Vergehungen  nicht  angerechnet  bekommen, 
sondern  es  soll  aufgenommen  werden  mit  dem  Heilandsworte: 
Sei  getrost,  Dir  sind  Deine  Sünden  vergeben.  Die  Kraft  zu 
diesem  grossen,  viel  Opfermut,  viel  Entsagung  und  viel  Geduld 
fordernden  Werke  erwarten  und  erflehen  diese  Männer  von 
Gott,  der  in  seinem  Sohne,  Jesus  Christus,  der  Welt  einen 
neuen  Geist  gegeben  hat. 

a.  Lehrstoff  4.  Teil:  Wichern  über  die  Brüder- 
anstalt im  Rauhen  Hause.3  „Das  Rauhe  Haus  soll  den 
Brüdern  für  den  Dienst  im  Reiche  Gottes  nicht  eine  sogenannte 
„Christentumsschule"  sein.  Das  Anüben  und  Einüben  des  Christ- 
lichen  würde  unausbleiblich   zum   Scheinwesen,    zur   Heuchelei, 


1   '.  Jahresbericht  S.  7. 

*  Zur  Privatlektüre  zirkuliert  unter  den  Schülern  nJoh. 
Hinrich  Wiehern,  ein  Lebensbild  aus  der  Gegenwart"  von 
Krummacher  (Gotha  1882).  Besonders  lesenswerte  Partien  des 
Baches  sind  vom  Lehrer  bezeichnet  worden. 

3  Aus  der  Biographie  von  Oldenberg. 
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Pra'parationen  zur  Kirchengeschichte 

der  Neuzeit. 

Von 

Dr.  E.  Thrändorf. 


I. 
Die  Gründung  des  Rauhen  Hauses. 

Ziel:  Wie  die  Kirche  an  ihre  Pflicht  ihren 
schwachen  und  gefallenen  Gliedern  gegenüber  er- 
innert wurde. 

I.  Die  Mahnung  zur  Fürsorge  für  die  Armen  und  Elenden 
ist  uralt,  denn  schon  im  Hosea  heisst  es  (6,6):  „Ich  habe  Lust 
an  der  Liebe  und  nicht,  am  Opfer,"  und  während  des  Exils 
sagt  Gott  durch  den  Mund  seines  Propheten:  „Das  ist  aber  ein 
Faßten,  das  ich  erwähle:  Lass  los,  welche  Du  mit  Unrecht  ge- 
bunden hast  .  .  .,  brich  dem  Hungrigen  Dein  Brot  und  die, 
so  im  Elend  sind,  führe  in  Dein  Haus"  u.  s.  w.  Aber  der 
Geist  der  Propheten  war  dem  späteren  Geschlechte  verloren 
gegangen,  nur  der  Buchstabe  war  geblieben,  und  so  entstand 
jene  äusserliche  Wohlthätigkeit,  der  es  nicht  um  das  Wohl  des 
Nächsten,  sondern  um  eigene  Ehre  vor  der  Welt  und  um  ewige 
Seligkeit  zu  thun  ist.  Diese  Art  Wohlthätigkeit,  die  nichts 
anderes  ist  als  Egoismus  im  sittlich-religiösen  Gewände,  geisselt 
Jesus  in  seinen  Pharisäerreden,  indem  er  immer  wieder  auf  die 
Worte  der  Propheten  hinweist  (Matth.  6,2;  9,13;  12,7;  23,1  ff.). 
Aber  die  menschliche  Eigenliebe,  die  nun  einmal  auch  in  der 
Religion  nichts  anderes  zu  suchen  vermag  als  ihre  Seligkeit, 
ist     doch     wieder     auf     jene    Pharisäergerechtigkeit    zurück- 

Jahrbuoh  d.  V.  f.  w.  P.    XXV.  1 


4 


Dk.  Th rändorf 


gekommen  und  hat  nach  Luther 1  in  dem  „ guten  Werke"  des 
Almosengebens  das  Ihre  gesucht.  Dieser  äusserlichen  Werk- 
gerechtigkeit gegenüber  hat  Luther  klar  und  entschieden 
gelehrt,  „dass  allweg  die  Person  zuvor  muss  gut  und 
frumm  sein  vor  allen  guten  Werken,  denn  gut, 
frumm  Werk  macht  nimmermehr  ein  guten,  frummeu 
Mann,  sondern  ein  gut,  frumm  Mann  macht  gute, 
frumme  Werk".-  Indem  aber  die  lutherische  Orthodoxie 
mit  aller  Hartnäckigkeit  den  Satz  von  der  Rechtfertigung  sola 
nde  verfocht,  vergass  sie  ganz,  dass  der  Luther 8 che  Glaube 
„ein  lebendig,  schefftig,  thettig,  mechtig  Ding  ist,  das  uu- 
müglich  ist,  das  er  nicht  on  unterlas  solte  guts  wirken"'; 
daher  muss  sie  sich  von  Spener  vorwerfen  lassen,  dass  bei  ihr 
die  Rechtfertigung  zum  Sündenpolster  geworden  und  über  dem 
falschen  Glauben  die  rechte  Liebe  verloren  gegangen  ist 
(K.  L.  8  und  10).  Dieser  toten  Rechtgläubigkeit  gegenüber 
betont  Spener  mit  aller  Entschiedenheit:  „Dass  es  mit  dem 
Wissen  im  Christentum  durchaus  nicht  genug  sei,  sondern  dass 
es  vielmehr  in  der  thätigen  Ausübung  bestehe  (K.  L.  13), 
in  dem  neuen  Menschen,  dessen  Seele  der  Glaube  und  seine 
Wirkungen  die  Früchte  des  Lebens  sind  (E.  L.  I5.i.u 

Diesen  Gedanken,  dass  das  Christentum  .,  Praxis"  sein 
soll,  hat  die  Aufklärung  aufgegriffen  und  hat  aufrichtige, 
thätige  Nächstenliebe  für  den  rechten,  vernünftigen  Gottesdienst 
erklärt  (K.  L.  20  und  39).  Aber  die  Aufklärung  ist  bei 
dieser  im  Grunde  genommen  doch  auch  nur  theoretischen 
Behauptung  nicht  stehen  geblieben,  sondern  hat  in  Staat  und 
Schule  wahre  Nächstenliebe  gezeigt  und  dem  Geiste  des  Christen- 
tums Eingang  verschafft.4  Etwas  fehlte  jedoch  der  Aufklärung 
noch,  und  auf  diesen  wesentlichen  Mangel  hat  Schleiermacher 
aufmerksam  gemacht.  Die  Lehren  des  Herrn  Jesus  hatten 
sich  die  Aufklärer  wohl  zu  eigen  gemacht,  aber  zur  Person 
des    Weltheilandes    hatten    sie    das    rechte    Verhältnis    nicht 


1  Auswahl  aus  Luthers  Schriften  von  Grosse  S.  77. 
3  Grosse  74. 

3  Grosse  147. 

4  TJhlhorn,  die  christliche  Liebesthätigkeit  III.  296  fl.  —  In 
seinen  „Gedanken  über  die  Herrnhuteru  sagt  Lessing:  „Der 
Mensch  ward  zum  Thun  und  nicht  zum  Vernünfteln  erschaffen. 
Aber  eben  deswegen,  weil  er  nicht  dazu  erschaffen  ward,  hangt 
er  diesem  mehr  als  jenem  nach**. 
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gefanden;  daher  erfahren  sie  auch  nichts  von  der  Kraft  neuen 
Lebens,  die  von  ihm  aasgeht.  Mit  Verstandesschlüssen  glaubten 
sie  die  Tiefen  der  Religion  ergründen,  mit  Belehrung  und 
Unterweisung  die  Menschen  neu  schaffen  zu  können.  Darum 
bleiben  sie,  wie  Schleiermacher  ihnen  vorwirft,  aus  Scheu  vor 
dem  Ausserordentlichen  und  Unbegreiflichen  bei  „erbärmlichen 
Allgemeinheiten  und  leeren  Nüchternheiten **  stehen.  Erst 
unserm  Jahrhundert  war  es  vorbehalten,  unter  Schleiermachers 
Führung  zur  lebendigen  positiven  Religion  zurückzukehren  und 
das  rechte  Verhältnis  zum  Erlöser  wiederzugewinnen.  Das 
musste  natürlich  auch  der  evangelischen  Li  ehest  hätigkeit  neue 
Kräfte  zuführen.  Aus  diesem  neuen  Geiste  sind  die  uns  bereits 
bekannten  Werke  der  inneren  Mission  (Rettungshäuser, 
Herbergen  zur  Heimat,  Mägdeherbergen,  Arbeiterkolonien  u.  s.  w.) 
hervorgegangen.  Wir  wollen  nun  zunächst  sehen,  wie  es  zur 
Gründung  der  wichtigsten  Rettungsanstalt  kam.1 

IIa.  Lehrstoff  1.  Teil:  Aus  dem  ersten  SonntagS- 
schulbericht  des  Pastors  Rautenberg  (K.  L.  60). 

b.  Vertiefung:  Wie  sind  die  Zustände,  die  Rauten- 
berg vorfand,  zu  beurteilen,  und  welche  Bedeu- 
tung hat  sein  Vorgehen?  Die  Schuld  an  der  Ver- 
wilderung der  unteren  Klassen  kann  nur  zum  kleinsten  Teile 
diesen  selbst  zur  Last  gelegt  werden,  denn  da  sie  den  Wert 
sittlich-religiöser  Bildung  nicht  kennen,  so  kann  es  ihnen  auch 
nicht  zum  Vorwurf  gemacht  werden,  wenn  sie  nicht  darnach 
streben.  Ausserdem  war  ja  auch  die  soziale  Lage  der  Leute 
so,  dass  die  Kinder  bereits  in  frühster  Jugend  zum  Broterwerb 
mit  herangezogen  werden  mussten,  daher  blieb  für  den  Schul- 
unterricht keine  Zeit  übrig.  Die  „bessern  Stände"  fühlten  damals 
die  Verpflichtung  noch  nicht,  die  sie  nach  christlicher  Auf- 
fassung (1.  Kor.  12,22  —  26)  den  unteren  Klassen  gegenüber 
haben.  Pastor  Rautenberg  war  sich  dieser  Christenpflicht 
bewusst  und  suchte  ihr,  soweit  es  in  seinen  Kräften  stand, 
durch  Gründung  von  Sonntagsschulen  zu  genügen.  Sein  Vor- 
gehen ist  bedeutungsvoll,  weil  es  durch  die  That  die  Gemeinde 
an  ihre  Pflicht  erinnert.  Die  Hilfe,  die  hier  der  Einzelne 
bringt,  ist  ein  Anstoss,  der  als  solcher  den  höchsten  sittlichen 


1  Dem  Rettun gshause  in  der  Nähe  unsrer  Stadt  wird  bei 
dieser  Gelegenheit  ein  Besuch  abgestattet.  Der  Hausvater 
erklärt  den  Schülern  die  Einrichtung  der  Anstalt  und  erzählt 
von  der  Ausbildung  der  „Brüder"  in  Obergorbitz. 

1* 
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Wert  besitzt ,  aber  die  Hilfe  eines  „  Freiwilligen  *  ist  nicht  im 
Stande,  dem  Übel  in  seiner  ganzen  Grösse  abzuhelfen,  hier 
mu88  die  Gesamtheit  herangezogen  werden,  es  müssen  feste 
Organisationen  geschaffen  werden.  Geregelte,  plan  massige 
Armenpflege,  obligatorische  Volksschule  und  seelsorgerische 
Bewahrung  der  heranwachsenden  Jugend  müssen  dem  Massen- 
elend steuern.  Das  Verdienst,  an  diese  Pflicht  durch  Wort 
und  Vorbild  erinnert  zu  haben,  gebührt  den  Gründern  der 
Sonntagsschulen ,  als  deren  Vertreter  wir  Rautenberg  kennen 
gelernt  haben. 

a.  Lehrstoff  2.  Teil:  Die  Gründung  des  Rettungs- 
hauses in  Hörn  (K.  L.  61—63). 

b.  Vertiefung:  Wie  kam  es  zur  Gründung  des 
Rettungshauses  V  Die  Mitglieder  des  r männlichen  Besuchs- 
vereins" erkannten,  dass  den  Armen  nicht  bloss  und  nicht  iu 
erster  Linie  leibliche  Pflege  not  thue,  sondern  dass  vor  allen 
Dingen  etwas  für  die  sittlich  religiöse  Erziehung  gethan 
werden  müsse;  darum  begnügten  sie  sich  nicht  mit  Spendung 
von  Almosen,  sondern  sie  begannen  eine  seelsorgerische  Pflege 
an  den  Erwachsenen.  Sio  brachten  ihnen  den  Trost  und  die 
Mahnungen  des  Evangeliums,  um  dadurch  den  Mut  und  die 
sittliche  Kraft  der  Leute  zu  heben  und  ihr  inneres  Leben  aus 
dem  Geiste  des  Christentums  heraus  neu  zu  gestalten.  Sie 
sorgten  vor  allem  für  Arbeitsgelegenheit,  um  so  den  Armen 
möglichst  bald  wirtschaftlich  wieder  auf  eigene  Füsse  zu  stellen, 
denn  das  blosse  Almosengeben  raubt  dem  Empfänger  die  rechte 
Selbstachtung  und  damit  die  Kraft  zur  Besserung.  Bald  aber 
machten  diese  Pioniere  der  rechten  Wohlthätigkeit  die  Er- 
fahrung, dass  mit  den  Erwachsenen  nicht  viel  anzufangen  sei, 
weil  sich  bei  ihnen  falsche  Geistesrichtungen  und  Gewohnheiten 
bereits  zu  sehr  festgesetzt  hatten;  daher  beschlossen  sie,  der 
Mahnung  Jesu:  Lasset  die  Kindlein  zu  mir  kommen !  gedenkend, 
ihr  Werk  mit  der  Rettung  der  Jugend  zu  beginnen.  So  ent- 
stand der  Gedanke  der  Gründung  eines  Rettungshauses.  Ihre 
Mittellosigkeit  und  Unerfahren heit  schreckte  diese  Männer  nicht 
ab,  sondern  im  Vertrauen  auf  Gottes  Hilfe  gingen  sie  rüstig 
ans  Werk.  Und  ihr  Vertrauen  hat  sie  nicht  getäuscht ,  denn 
bald  fanden  sich  willige  Hände,  ihr  Werk  zu  fördern. 

a.  Lehrstoff  3.  Teil:  Der  Geist,  der  in  dem 
Rettungshause  walten  soll  (K.  L.  64 — 66).  —  Dazu 
wird     folgender    „Bericht    über    die    äussere    Geschichte    der 
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Rettungsanstalt,*  wie  ihn  Senator  Hndtwalker  erstattete,  den 
Schülern  vorgetragen1:  Bei  dem  günstigen  Fortgange  der 
Subskription  und  den  vielfältigen  uns  zu  teil  werdenden 
sonstigen  Beiträgen  konnten  wir,  im  Vertrauen  auf  den,  der  da 
will,  dass  keins  seiner  Kinder  verloren  gehe,  die  Anstalt  am 
1.  November  1833  eröffnen.  Der  Vorsteher,  Herr  Kandidat 
Wichern,  bezog  mit  seiner  Familie  das  sogenannte  Rauhe  Haus 
in  Hörn,  und  es  wurden  vom  8.  November  bis  31.  Dezember 
12  Knaben  aufgenommen. 

Im  Frühjahr  1834  beschloss  der  Verwaltungsrat  den  Bau 
eines  Hauses  zur  Aufnahme  von  2  Knabenfamilien. 2 

b.  Vertiefung:  Wie  wurde  die  Rettungsanstalt 
eingerichtet,  und  welcher  Geist  sollte  in  ihr 
herrschen?  Ausgehend  von  der  Überzeugung,  dass  das  beste 
Erziehungsmittel  der  Geist  eines  christlichen  Familienlebens  ist, 
und  dass  Üben  und  Brauchen  der  heilsamen  Kraft  des  Evan- 
geliums mehr  wirkt  als  die  beste  Belehrung  (K.  A.  62),  suchten 
die  Schöpfer  des  Rettungshauses  vor  allem  einen  annähernden 
Ersatz  für  ein  wirkliches  Familienleben  zu  schaffen.  Sie  nahmen 
daher  in  jede  der  zu  bildenden  Familien  nur  12  Knaben  ver- 
schiedenen Alters  auf.  In  dieser  Gemeinschaft  sollten  die 
Kinder,  soweit  das  möglich  war,  den  Segen  des  christlichen 
Familiengeistes  erfahren.  Darum  soll  auch  das  eintretende 
Kind  seine  früheren  Vergehungen  nicht  angerechnet  bekommen, 
sondern  es  soll  aufgenommen  werden  mit  dem  Heilandsworte: 
Sei  getrost,  Dil*  sind  Deine  Sünden  vergeben.  Die  Kraft  zu 
diesem  grossen,  viel  Opfermut,  viel  Entsagung  und  viel  Geduld 
fordernden  Werke  erwarten  und  erflehen  diese  Männer  von 
Gott,  der  in  seinem  Sohne,  Jesus  Christus,  der  Welt  einen 
neuen  Geist  gegeben  hat. 

a.  Lehrstoff  4.  Teil:  Wichern  über  die  Brüder- 
anstalt im  Rauhen  Hause.3  „Das  Bauhe  Haus  soll  den 
Brüdern  für  den  Dienst  im  Reiche  Gottes  nicht  eine  sogenannte 
„  Christentumsschule u  sein.  Das  Anüben  und  Einüben  des  Christ- 
lichen  würde   unausbleiblich    zum   Scheinwesen,    zur   Heuchelei, 


1   :.  Jahresbericht  S.  7. 

8  Zur  Privatlektüre  zirkuliert  unter  den  Schülern  „Joh. 
Hinrich  Wiehern,  ein  Lebensbild  aus  der  Gegenwart"  von 
Kruminacher  (Gotha  1882).  Besonders  lesenswerte  Partien  des 
Baches  sind  vom  Lehrer  bezeichnet  worden. 

3  Aus  der  Biographie  von  Oldenberg. 
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zur  Dressur  führen,  zu  einer  Abrichtung  auf  das  —  man 
kann  nicht  sagen  „Christliche",  das  sich  dergleichen  gar  nicht 
gefallen  lässt,  sondern  auf  ein  angeblich  „ christliches u  Ansehen. 
Sprechen  und  Sich  gebärden.  Wäre  das  Christliche  bloss  eine 
Lehre,  eine  Wissenschaft,  die  man  wie  andere  nütze  und  un- 
nütze Dinge  lernen,  nötigenfalls  deklamieren  und  je  nach  Er- 
messen bald  verwenden ,  bald  beiseite  lassen  könnte ,  oder 
wäre  es  eine  blosse  Tournüre  der  Sitten,  die  wie  ein  militä- 
risches Exercitium  eingeübt,  aber  ausserhalb  der  Exercierzeit 
wieder  abgelegt  werden  könnte,  oder  wäre  es  gar  nur  ein 
amtliches  oder  geselliges  Kleid,  das  für  gewisse  Funktionen 
statt  des  bequemen  Hausrockes,  der  den  Mann  zeigt,  wie  er 
ist,  angelegt  werden  dürfte:  denn  unter  der  Voraussetzung 
solcher  Armatur  Hesse  sich  eine  solche  Christentumsschule 
denken.  Diese  Vorstellung  sinkt  aber  als  vollkommene  Miss- 
geburt zusammen,  wenn  in  der  Person  Christi  das  Christentum 
nicht  als  ein  an-  und  eingeübtes  oder  angelerntes,  als  eine 
Sache  neben  dem  übrigen  Leben  auftritt,  sondern  als  das  Leben 
selbst  erkannt  und  erfasst  zu  werden  fordert.  Denn  es  ist 
wirklich  Leben  und  zwar  neues  ewiges  Leben,  lauter  Liebe, 
Wahrheit,  Geist  und  Kraft  und  damit  der  Protest  gegen  alle 
jene  Missgeburten,  Hohlheiten,  gegen  alle  Dressur  und  all' 
jenen  Schein.  Diejenigen  nun,  die  in  unser  Brüderhaus  zur 
Mitarbeit  eintreten,  sollen  diese  Gesinnung  und  Liebe  hier  nicht 
erst  lernen,  sie  soll  bei  ihrer  Ankunft  ihnen  nicht  mehr  ein 
Fremdes  sein,  das  ihnen  erst  hier  zu  Gesichte  kommt,  und  über 
das  sie  sich  erst  hier  zu  entscheiden  haben,  sondern  es  wird 
diese  Lebensentscheidung  in  der  von  einem  jeden  erwarteten 
christlichen  Gesinnung  schon  vorausgesetzt  ...  So  hat  sich 
die  Atmosphäre  gebildet,  in  der  die  Arbeiten  im  Rauhen  Hause 
bisher  gethan  und  gediehen  sind,  in  der  auch  den  Kindern  die 
gesunde  Lebensluft  zugeführt  ist,  in  welcher  sie,  wenn  sie 
wollen  —  denn  auch  ihnen  lässt  sich  das  Christentum  nicht 
anerziehen  —  genesen  können.  In  der  Bruderliebe  erkennt, 
versteht,  fördert  und  übt  jeder  den  andern.  Es  bewahrheitet 
sich  darin  das  Wort  des  Herrn:  „Dabei  wird  jedermann 
erkennen,  dass  ihr  meine  Jünger  seid,  so  ihr  Liebe  unter  ein- 
ander habt". 

Erläuternde  Ausführung  des  Lehrers:  Wicherns 
Gehilfen  bei  der  Arbeit  an  den  Kindern  wurden  „Brüder" 
genannt.  Für  jede  Knabenfamilie  waren  zwei  Brüder  erfor- 
derlich, 1  Familienbruder  und  l  Assistent.     Daneben  gab  es  in 
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dem  Hauswesen  noch  mehrere  andere  von  Gehilfen  zu  ver- 
sehende Arbeitsstellen.  Diese  Brüder  wurden,  wenn  sie 
praktisch  und  theoretisch  tüchtig  geschult  waren,  auf  aus- 
wärtige Arbeitsfelder  entsandt.  Ende  1879  wirkten  von  diesen 
Brüdern  in  Rettungshäusern  82,  in  Waisenhäusern  21,  in 
Kranken-  und  Idiotenanstalten  IS,  in  Armen-  und  Arbeits- 
häusern 32,  in  Herbergen  zur  Heimat  44,  in  der  Stadtraission 
63 ,  als  Lehrer  43 ,  in  Strafanstalten  90,  als  Kolonisten- 
prediger 25,  in  verschiedenen  anderen  Stellungen  22. 

b.  Vertiefung:  Welchen  Zweck  hat  die  Brüder- 
anstalt, und  wie  sucht  sie  diesen  Z  weck  zu  erreichen? 
Die  Brüderanstalt  soll  nicht  etwa  änsserlich  christliches  Wesen 
anerziehen,  sondern  sie  soll  christlich  gesinnte  junge  Leute  in 
die  Praxis  und  Theorie  der  Kindererziehung,  Rettungshaus- 
verwaltung u.  drgl.  einführen.  Sie  geht  dabei  aus  von  der 
richtigen  Überzeugung,  dass  ohne  praktische  Übungen  und  Er- 
fahrungen auch  der  beste  Wille  oft   nur  zu  Misserfolgen  führt. 

III.  Mit  welcher  Erscheinung  aus  einer  früheren 
Periode  der  Kirchengeschichte  hat  die  Gründung 
des  Rauhen  Hauses  die  meiste  Verwandtschaft? 
Wie  Wichern,  so  war  auch  A.  H.  Francke  durch  die  Erfahrung 
von  der  Unwissenheit  und  Roheit  der  Armen  zur  Gründung 
seiner  Anstalten  gekommen;  aber  er  hatte  nur  die  Armen 
kennen  gelernt,  die  Hilfe  suchend  zu  ihm  kamen.  Der  Ham- 
burger Besuchsverein  suchte  die  Armen  und  Kranken  in  ihren 
Häusern  auf  und  übte  durch  diese  Hausbesuche  das  allgemeine 
Priestertum,  von  dem  Luther  und  Spener  geredet  hatten. 
Während  aber  besonders  der  spätere  Pietismus  die  Neigung 
hatte,  sich  auf  die  Kreise  Gleichgesinnter  zurückzuziehen  (eine 
Verirrung,  vor  welcher  bereits  Spener  (K.  L.  17  u.  19)  warnen 
zu  müssen  glaubte),  stellen  sich  die  Hamburger  in  den  Dienst 
der  Gesamtgemeinde  nnd  nehmen  den  Kampf  gegen  Un Sittlichkeit 
und  Verwahrlosung  energisch  auf.  Francke  gründete  ein  Waisen- 
haus, aber  damit  ist  bloss  für  die  Kinder  gesorgt,  welche  die 
Eltern  verloren  haben,  dagegen  bleiben  die,  denen  die  Eltern 
nichts  sind  und  sein  können,  ohne  Fürsorge.  Wicherns 
Schöpfung  ist  also  aus  demselben  Geiste  hervorgegangen  wie 
die  Franckeschen  Anstalten,  aber  sie  reicht  weiter  als  diese. 

Wichern  und  Francke  sind  auch  darin  verwandt,  dass  sie 
beide  der  Jugenderziehung  neue  Impulse  gaben.  Francke  bildete 
seine  Studenten  zu  rechten  Lehrern  aus,  und  Wichern  erkannte 
die   Bedeutung    der    christlichen   Zucht,    er    suchte    daher    in 
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seinen  Knaben  -  und  Mädchenfamilien  einen  Ersatz  für  das 
christliche  Familienleben  zu  schaffen.  Von  Schleiermacher  hatte 
er  gelernt,  dass  das  Christentum  nicht  äusserlich  angelernt  werden 
kann,  sondern  dass  es  erlebt  sein  will,  und  dass  es  nur  erlebt 
werden  kann  im  Umgang  mit  christlichen  Persönlichkeiten. 

Man    hat    besonders   in   früheren   Zeiten    die   Brüderschaft 
des  Rauhen  Hauses  mit  katholischen  Mönchsorden  ver- 
glichen.     Ist    dieser   Vergleich    irgendwie    berechtigt?     Im 
Mönchtum  sucht  der  Mensch  seine  Seligkeit,   er    steht  also  auf     | 
dem    Standpunkte,    den    Lessing    als    den    2.    in    der   sittlich- 
religiösen Entwickelung   bezeichnet  hat.      Alle  Opfer,   die  der 
Mönch  bringt,  haben  im  Grunde  genommen  nur  den  einen  selbst- 
süchtigen Zweck ,    dem  Opfernden  die   ewige  Seligkeit   zu  ver- 
schaffen.     Die    guten    Werke ,    mit    denen    der    Mönch    Gottes 
Wohlgefallen  verdienen  zu  können   meint,   sind   zum  Teil  ganz 
willkürliche    Selbstpeinigungen,     welchen    jeder    sittliche     und 
religiöse  Wert  fehlt.      Dazu   kommt  noch ,    dass  der  Katholik, 
wie   Lujtker  sagt,    über   diesen   neuen,    selbstgewfthlten  Wegen 
zur  Seligkeit    „die   richtige    gemeine  Strass    göttlicher  Gebote* 
vergisst.      Die  Brüder    vom   Rauhen   Hause   wissen   nichts  von 
solchen  an    sich    zwecklosen   Selbstquälereien,    sie  kennen   nur 
das  Vorbild    und   die  Mahnung  ihres  Heilandes  und   suchen    in 
aufopfernder   Liebe    ohne    selbstische  Nebengedanken    den    ver- 
irrten   Brüdern   zu  dienen.      Die  Erziehung    im  Rauhen  Hause 
pflegt    den  Familiensinn    und    sucht    unter    den   Zöglingen    der 
einzelnen   Knaben-    und  Mädchenfamilien    innigere  Beziehungen 
herzustellen,  damit  tritt  sie  in  einen  bestimmten  Gegensatz  zur 
mönchischen    und    besonders    zur  jesuitischen   Erziehung,    denn 
für  diese  ist  das  Familienleben   eine  niedrigere  Stufe   der  Sitt- 
lichkeit, und  wahrhaft  christlich  lebt   nur    der  Mönch,  der  auf 
das   Familienleben   verzichtet.      Die   Haupterziehungsmittel    der 
Jesuiten,  Ämulation  und  Delation,  sind  daher  im  Rauhen  Hause 
nicht  anwendbar. 

IV.  Allgemeines  Priestertum:  Rautenbergs  Sonntags- 
schule, der  Männliche  Besuchsverein  in  Hamburg,  Wicherns 
Rettungsanstalten,  Nachahmung  des  Familienlebens. 

Behandlung  des  verirrten  Bruders:  Die  Thätigkeit 
des  „Männlichen  Besuchsvereins."  —  Die  Aufnahme  in  die 
Rettungsanstalt  („Mein  Kind,  Dir  ist  Alles  vergeben"). 

V.  WTie  unterscheidet  sich  die  katholische 
Armenpflege   von    der    evangelischen    in  Bezug    auf 
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die  Beweggründe  und  Ziele?  —  Die  Katholiken  wollen 
durch  Glauben  und  Werke  selig  werden,  sie  lehren,  dass 
der  Mensch  wenigstens  zum  Teil  sich  die  Seligkeit  selbst 
erwerben  könne.  Luther  dagegen  will  im  Geiste  des  evange- 
liums  von  einer  Verdienstlichkeit  der  guten  Werke  nichts  wissen, 
sondern  betrachtet  die  christliche  Liebesthätigkeit  als  eine 
Frucht  des  von  Gott  durch  den  heiligen  Geist  gewirkten 
Glaubens.  Damit  fällt  natürlich  alle  Verdienstlichkeit  der 
guten  Werke  dahin.  Diese  verschiedene  Grundanschauung 
ist  natürlich  von  grosser  Bedeutung  für  die  Praxis  der  Armen- 
pflege. Für  den  Katholiken  ist  der  Arme  mehr  oder  weniger 
das  Mittel,  mit  dem  er  sich  seine  Seligkeit  verdient,  daher 
nimmt  seine  Armenpflege  fast  ausschliesslich  die  Form  des 
Almosens  an.  Die  augenblickliche  Not  wird  gehoben,  was 
weiter  ans  dem  Armen  wird,  das  kümmert  den  Spender  des 
Almosens  nicht.  Die  evangelische  Armenpflege  erwächst  aus 
dem  Glauben,  der  die  Seele  mit  dem  Heiland  vereinigt,  wie 
das  Eisen  mit  dem  Feuer,  daher  ist  auch  die  Fürsorge  für  die 
Armen  ein  Ausfluss  der  Heilandsliebe,  die  den  Verlorenen 
um  seiner  selbst  willen  sucht  und  sich  freut,  wenn  sie  ihn 
gefunden  und  auf  den  rechten  Weg  gebracht  hat.  Evangelische 
Armenpflege  wird  also  immer  mit  Seelsorge  verbunden  sein, 
und  ihr  Streben  wird  sich  darauf  richten,  den  Armen  wieder 
auf  eigene  Füsse  zu  stellen. 


II. 

Der  Verein  für  innere  Mission. 

Ziel:  Welche  Stellung  soll  die  Gesamtheit  der 
christlichen  Gemeinden  zu  Wricherns  Werke  ein- 
nehmen, und  welche  weiteren  Aufgaben  ergeben 
Bich  iur  sie.' 

I.  Paulus  hat  die  Gemeinde  Christi  mit  einem  Leibe  ver- 
glichen, dessen  einzelne  Glieder  für  einander  thätig  sind  und 
Leid  und  Freude  mit  einander  teilen.  Wo  dieser  rechte  Gemein- 
geist in  einer  christlichen  Gemeinde  herrschend  ist,  da  wird  er 
von  selbst  sich  gedrungen  fühlen,  Fürsorge  zu  treffen,  dass 
kein    Glied    der  Gemeinde  verloren    geht.      Leider  haben   wir 
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solche  Gemeinden  im  Sinne  des  Apostels  Paulus  nicht.  Gemeinde 
ist  bei  uns  ein  geographischer,  nicht  ein  sittlicher  Begriff. 
Über  die  Zugehörigkeit  zur  Gemeinde  entscheidet  der  äussere 
Faktor  der  Wohnung.  Die  gemeinsamen  „Gottesdienste-  sind 
sehr  wenig  geeignet,  das  Gemeindebewnsstsein  zu  stärken,  denn 
ein  grosser  Teil  der  Gemeinde  kommt  überhaupt  gar  nicht  oder 
nur  sehr  selten  in  die  Kirche,  und  die,  welche  kommen,  gehen 
fremd  und  teilnahmlos  an  einander  vorüber,  ein  Gefühl  innerer 
Zusammengehörigkeit  giebt  es  nicht,  von  einem  Bewusstsein  der 
Verantwortlichkeit  des  einen  Gemeindegliedes  für  das  leibliche 
und  sittliche  Wohl  und  Wehe  des  andern  ist  im  allgemeinen 
kaum  eine  Spur  vorhanden.  Der  Grundsatz:  „Einer  für  Alle 
und  Alle  für  Einen,"  der  doch  ohne  Zweifel  Grundsatz  einer 
christlichen  Gemeinde  sein  sollte,  ist  beinahe  niemandem  geläufig. 

Wie  hat  sich  daher  das  von  Wiehern  angefangene  Werk 
unter  uns  gestaltet?  —  Die  Armenpflege  ist  zum  Teil  von  den 
bürgerlichen  Gemeinwesen  in  die  Hand  genommen  oder  der 
Privat  wob  lthätigkeit  überlassen  worden,  die  Seelsorge  ist  fast 
ausschliesslich  Sache  des  Geistlichen,  nur  in  einzelnen,  im  Ver- 
hältnis zur  Gemeinde  verschwindend  kleinen  Kreisen  lebt 
Wicherns  Geist  fort,  sie  fühlen  die  Not  ihrer  verirrten  Brüder 
und  haben  sich  unter  dem  Namen  „Verein  für  innere  Mission*1 
zu  vereinter  Hilfe  verbunden.  Doch  nicht  alle,  welche  dem 
Vereine  angehören,  sind  auch  wirklich  lebendige  Glieder  des- 
selben, viele,  ja  die  meisten  glauben  genug  gethan  zu  haben, 
wenn  sie  alljährlich  einen  bescheidenen  Beitrag  zahlen. 

Welche  Aufgabe  erwächst  daher  den  lebendigen  Gliedern 
der  christlichen  Kirche?  —  Sie  müssen  in  Wort  und  Beispiel 
das  Bewusstsein  der  Christenpflicht  in  allen  denen,  die  Christen 
sein,  aber  von  einer  Pflicht  des  allgemeinen  Priestertums  nichts 
wissen  wollen,  wecken  und  stärken.  Dabei  haben  sich  aber  die 
Vertreter  des  Gedankens  der  Innern  Mission  vor  einer  Ver- 
irrung  zu  hüten,  welcher  schon  in  den  Zeiten  des  Pietismus 
viele  ernste  Christen  verfallen  waren.  Sehr  leicht  entsteht 
nämlich  in  dem,  der  sich  in  ausserge wohnlicher  Weise  an 
Werken  christlicher  Liebe  beteiligt,  ohne  dass  er  es  selbst  merkt, 
die  Pharisäerstimmung,  die  da  spricht:  Ich  danke  Dir,  Gott, 
dass  ich  nicht  bin  wie  andere  Menschen.  Eine  solche  Gesinnung 
ist  aber,  wo  sie  herrschend  wird,  der  Tod  christlichen  Ge- 
meindelebens. Schützen  kann  man  sich  vor  dieser  Verirrung, 
nur,  indem  man  sich  stets  der  Grösse  der  zu  lösenden  Aufgabe 
und  der  Erhabenheit    des  Idealbildes,  was  Jesus  Christas   ans 
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vorhält,  bewusst  bleibt  und  nicht  vergisst.  dass  der  Glaube 
ebenso  wie  die  Gaben  des  Geistes  und  die  Vorzüge  der  äusseren 
Lebensstellung  Gnadengeschenke  Gottes  sind,  die  zu  ent- 
sprechenden Leistungen  verpflichten.  Wer  so  denkt,  der  wird 
immer  bereit  sein  mit  Paulus  zu  bekennen  :  Nicht  dass  ich  es 
schon  ergriffen  habe,  oder  schon  vollkommen  sei.  ich  jage  ihm 
aber  nach ,  ob  iehs  wohl  ergreifen  möchte ,  nachdem  ich  von 
Jesu  Christo  ergriffen  bin.  Nur  diese  Demut  verbunden  mit 
aufopfernder,  selbstloser  Liebe  kann  auf  dem  Felde  der  inneren 
Mission  erfolgreich  wirken.  Geistlicher  Hochmut,  in  welcher 
Form  er  auch  auftreten  mag,  wird  immer  abstossen  und  er- 
kalten. 

Nun  wollen  wir  sehen,  wie  Wiehern  die  Kirche  auf  ihre 
Pflicht  aufmerksam  macht. 

IIa.  Lehrstoff:  Wicherns  Kede  In  Wittenberg 
1848.  (K.  L.  S.  ti6  ff.):  1)  Line  Regeneration  aller  Zu- 
stande im  Geiste  der  Liebe  thut  not.1  2)  Die  Kirche 
hat  die  Pflicht,  ihre  Glieder  mit  dem  Geiste  des  allge- 
meinen Priestertunis  zu  erfüllen.  —  Aus  der  Denkschrift 

über    die   Innere    Mission    der    deutsch -evangelischen 

Kirche:  1)  Die  Innere  Mission  übernimmt  den  Teil  der 
christlichen  Liebesthätigkeit,  den  Kirche  und  Staat 
in  ihrer  jetzigen  Gestalt  nicht  übernehmen  können. 
2)  Ihre  Hauptaufgabe  ist  es,  den  Geist  zu  wecken, 
der  die  kirchliche  Mitarbeit  als  Christenpflicht 
fühlt.  3)  Vor  allem  muss  der  Zerrüttung  des  Familien- 
lebens und  dem  Missbrauch  des  Eigentums  bei  Hoch 
und  Niedrig  gewehrt  werden.  4)  Die  Armen  Ver- 
sorgung muss  zur  Armenerziehung  ergänzt  werden. 
5)  Es  müssen  Associationen  zu  gegenseitiger  Hilfs- 
leistung gegründet  werden. 

Die  Stellen,  welche  nach  meiner  Ansicht  in  ein  Kirchen- 
geschichtliches Lesebuch  aufgenommen  werden  mnssten,  lauten2: 
1)  (Seite  4  der  1.  Aufl.)  Als  Innere  Mission  gilt  uns  nicht 
diese  oder  jene   einzelne,  sondern    die  gesamte  Arbeit  der 


1  Die  Überschriften  werden  als  Stichworte  in  die  Geschichts- 
tabelle  eingetragen. 

*  Sache  der  Kritik  würde  es  sein,  zu  untersuchen,  ob  die 
ausgewählten  Stellen  den  Anforderungen,  die  an  die  Stoffe  eines 
solchen  nQuellenbuche9u  zu  9tellen  sind,  entsprechen. 


12  Db.  Thrändorf. 


aus  dem  Glauben  an  Christum  geborenen  Liebe,  welche  die- 
jenigen Massen  in  der  Christenheit  innerlich  und  äusser- 
lich  erneuern  will,  die  der  Macht  und  Herrschaft  des  aus  der 
Sünde  direkt  oder  indirekt  entspringenden  mannigfachen  aussein 
Verderbens  anheimgefallen  sind ,  ohne  dass  sie ,  so  wie  es  zu 
ihrer  christlichen  Erneuerung  nötig  wäre,  von  den  jedesmaligen 
geordneten  christlichen  Amtern  erreicht  werden. 

(S.  5)  Die  Innere  Mission  hofft ,  auf  göttliche  Verheissung 
und  Gnade  trauend,  eine  solche  Rettung  der  Gesellschaft,  aus 
der  auch  Staat  und  Kirche  zu  neuem  Leben  auferstehen  und 
sich  neu  in  Christo  gestalten  werden  —  ein  Ziel,  mit  dessen 
Erreichung  auch  das  Ende  der  Innern  Missionsarbeit  immer 
näher  rückt,da  sie  sich  nur  als  Dienerin  weiss,  die  nach  geleis- 
tetem Dienste  vom  Schauplätze   ihrer  Arbeit    zurücktreten  will. 

(S.  8)  Die  Innere  Mission  ist  nicht  eine  Lebensäusserung 
ausser  oder  neben  der  Kirche,  will  auch  weder  jetzt  noch  einst 
die  Kirche  selbst  sein,  wie  man  von  ihr  gefürchtet  hat,  sondern 
sie  will  eine  Seite  des  Lebens  der  Kirche  selbst  offenbaren, 
und  zwar  das  Leben  des  Geistes  der  gläubigen  Liebe,  welche 
die  verlorenen,  verlassenen,  verwahrlosten  Massen  sucht,  bis  sie 
sie  findet. 

(S.  9)  In  den  Streit  der  Konfessionen  mischt  sie  sich 
nicht;  die  eigentümliche  kirchliche  Gestaltung  der  Lehre  erkennt 
sie  in  Treuen  und  von  Herzen  an ;  wo  sie  lehrend  auftritt  und 
wirkt,  da  wirkt  sie  als  Tochter  der  Kirche  in  deren  konfessio- 
neller Sphäre. 

(S.  17)  Aus  der  beiderseitigen  Einigung  des  festen  amt- 
lichen und  des  flüssigeren  Innern  Missionselementes  wird  um  so 
balder  die  Ordnung  ins  Leben  treten,  nach  welcher  jenes 
wachsen  soll  und  dieses  abnehmen  will,  wird  um  so  klarer  die 
selbstsuchtlose  Tendenz  der  wahren  Innern  Mission  sich  ergeben, 
die  um  so  viel  mehr  als  sie  andern  dient  und  Frucht  bringt, 
an  ihrer  Selbstantlüsung  arbeitet  und  arbeiten  will,  damit  die 
Kirche  und  in  ihr  die  einzelne  Gemeinde  um  so  gewisser  der 
Zukunft  entgegengehe,  wo  sie  reich  genug  geworden  sein  wird, 
der  Not  in  ihren  festen  Ämtern  zu  wehren,  wo  sie  aus  dem 
ihr  neu  zuströmenden  Geist  einen  neuen  Reichtum  von  Ämtern 
entfaltet  haben  wird,  welchen  die  Innere  Mission  ihr  jetzt  vor- 
bildlich entgegenträgt. 

2)  (S.  81)  Die  Hauptsache  ist  uns  hier  aber, 
dass  die  Gemeinde   sich  wirklich  bethätigen   lerne, 
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nd  dass  dieser  Geist  des  kirchlichen  Mitarbeiten^ 
ich  ausbreite,  dass  das  Bewusstsein  der  Verpflich- 
ing  sich  immer  mehr  Raum  verschaffe  ...  Es  giebt 
unentlich  in  den  Stadtgemeinden  Hunderte  und,  fasst  man  sie 
i  der  Kirche  zusammen,  Tausende,  die  vom  häuslichen 
nd  einem  bürgerlichen  Berufe  oft  gar  nicht  in 
. n spruch  genommen  werden,  und  denen  man  den  Sinn 
ir  das  Evangelium  nicht  absprechen  darf,  die  aber  die  Zeit 
dt  kleinlichen,  unnützen,  unwürdigen  Dingen  vergeuden,  nur 
»blich  und  geistig  und  geistlich  geniessen  und  so  nie 
urnen,  was  arbeiten  ist.  Namentlich  gehört  dahin  eine  grosse 
ahl  des  weiblichen  Geschlechts;  und  wenn  diejenigen  männ- 
chen  Kräfte,  die  im  Übermass  auf  gesellige  Genüsse  verwendet 
'erden,  hinzugezählt  werden,  so  wird  jene  Zahl  noch  bedeutend 
ermehrt.  Um  Familie  und  Kirche,  und  also  auch  um  unser 
polk  würde  es  heute  besser  stehen,  wenn  seit  den  letzten 
ahrzehnten,  in  denen  der  Geist  der  Barmherzigkeit  neu  ge- 
reckt ist,  diese  Tausende  zum  unab weislichen  Gefühl  der 
rerpflichtung  geführt  wären,  dass  sie  einen  Beruf 
ur  freien  Mitarbeit  in  der  dienenden  Liebe  an  der 
Gemeinde  haben.  Nicht  der  Besitz  irdischer  Güter  hat  den 
om  Kommunismus  gestachelten  Zorn  der  Menge  erregt,  sondern 
er  selbstsüchtige  Gebrauch  derselben,  der  nur  geniesst 
ach  den  Gelüsten  des  in  allen  Richtungen  sich  wendenden 
leisches,  ohne  arbeitend  mitzuteilen. 

3)  (S.  108)  In  Betreff  der  Familie  hat  die  Innere 
lission  zuerst  die  innere  Auflösung  und  Zerrüttung 
es  Familienlebens  mit  allen  ihren  Folgen  ins  Auge 
u  fassen  .  .  .  Aus  zerrütteten  Familien-  und  Eheverhält- 
issen  (die  Eltern  haben  oft  gar  keine  Hausstände)  geht  zu 
Uermeist  das  Geschlecht  der  sogenannten  verwahrlosten 
[Inder,  deren  Zahl  sich  zu  immer  mehreren  Tausenden 
teigert,  hervor  .  .  .  Doch  darf  hier  nicht  übersehen  werden, 
aas  zu  der  Erzeugung  der  Massenarmut  an  anderen 
teilen  auch  andere  von  der  Staatsökonomie  zu  er- 
edigende  ungünstige  gewerbliche  Verhältnisse  mit- 
wirken. Wo  dies  der  Fall  ist,  verfallen  diesem  Elend  der 
rerarmung  zuletzt  auch  sittlich -geartete  Familien.  Aber  diese 
Ind  mit  dem  Herabsinken  in  die  gleiche  äussere  Lage  der  ent- 
ittlichten  Masse  der  grossen  Gefahr  ausgesetzt ,  mit  jenen 
uch  in  sittlicher  Beziehung  in  ein  gleiches  Niveau  zu  treten. 
Ü8  giebt  in  unserm  Vaterlande  Strecken,  wo  sich  dies  nicht  an 
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Hunderten,  sondern  an  Tausenden  und  Zehntausenden  be- 
wahrheitet. Im  Schos«*e  dieser  gewerblich  versunkenen  und 
sittlich -erschlafften  und  entarteten  Bevölkerung  erzeugt  sich 
der  Keim  des  brütenden  Missmutes,  der  wie  der  Funke  unter 
der  Asche  nur  eines  Hauches  von  aussen  bedarf,  nm  zur  zer- 
störenden Flamme  empor  zu  schlagen.  Und  dies  Letztere  wird 
in  unsern  Tagen  um  su  gewisser  und  leichter  geschehen,  je 
weniger  bis  dahin  in  den  hü  heren  Schi  c  hten  inmitten 
einer  solchen  Bevölkerung  im  allgemeinen  die  Ver- 
pflichtung anerkannt  ist,  in  sittlicher  Beziehung 
für  die  ärmeren  Klassen  zu  sorgen  und  ihnen  that- 
sächlich  zu  zeigen,  dass  man  ein  Herz  d.  h.  Liebe  für  sie 
hat,  dass  man  der  Aufopferung  für  sie  fähig  ist. 

Das  von  der  Zerrüttung  der  Familie  Gesagte  hat  nicht 
ausschliesslich  in  den  untern  Klassen  des  Volke*  seine  Wahr- 
heit ...  (S.  11 1)  Ist  nicht  der  Missbrauch  des  irdischen  Be- 
sitzes in  Geiz  und  Vergeudung,  die  Hartherzigkeit,  das  Jagen 
nach  Geld  und  Ehre .  der  Schwindelgeist  im  Geschäftsleben, 
der  Geschmack  an  raffinierten  Genüssen  aller  Art,  das  Wohl- 
gefallen an  einer  ungesalzenen ,  schlechten  Literatur ,  das 
schwankende  und  leichtfertige  Urteil  über  die  heiligsten  bürger- 
lichen und  christlichen  Lebensverhältnisse,  die  Impietät  nnd  Un- 
gerechtigkeit ,  die  sorglose  Aufnahme  all'  der  Einflüsterungen, 
die  von  Übelwollenden  gegen  die  göttliche  Wahrheit  und  die 
zu  ihr  sich  Haltenden  ausgehen,  die  Lossagung  von  kirchlichen 
Interessen  —  ist  nicht  dies  alles  ein  grosser  tbatsächlicher 
Beweis,  dass  bei  aller  Verschiedenheit  der  Erscheinungsformen 
in  den  obersten  und  mittleren  Schichten  der  Gesellschaft  die- 
selbe innere  Fäulnis  grassiert,  dieselbe  Selbstsucht  wie  in  den 
untersten  Ständen  mächtig  wirksam  ist?  Das  Reich-  und 
Besitzensein  in  Christi  Namen  und  für  Christi 
Reich  ist  verhältnismässig  ebenso  selten1,  als  das 
Arm-  und  Besitzlossein  in  der  Nachfolge  Dessen, 
der  nicht  hatte,  da  er  sein  Haupt  hinlegte  ...  In 
beiden  Kreisen  weisen  diese  so  verschieden  gestalteten  Erschei- 
nungen der  inneren  Welt  zurück  auf  die  falsche  selbstsüchtige 
Stellung,  in  welche  die  Gesellschaft  zum  persönlichen  Eigen  tum, 
das  in  der  Familie  seine  eigentliche  Heimat  und  Pflegerei  hat, 


1  Jesus  selbst  scheint  es  für  sehr  selten  gehalten  zu  haben 
(Matth.  19,28  ff.). 


Präparationen  zur  Kirchen  geschieht  e  der  Neuzeit.         15 


geraten  ist.  Wenn  in  irgendeiner  Beziehung,  so  bedarf 
die  Gesellschaft  gerade  in  dieser  einer  innern  Zarecht- 
stellang,  aas  der  sich  eine  äussere  Zurechtstellung  um  so 
leichter  and  an  vielen  Stellen  mit  Notwendigkeit  ergeben  moss. 
Nur  durch  eine  sittliche  Wiedergeburt  des  Volkes 
in  seinen  obern  und  untern  Ständen  kann  eine  befrie- 
digende Ausgleichung  zwischen  den  verschiedenen 
Besitzständen  möglich  werden,  eine  Ausgleichung,  die 
wenn  sie  gründlich  und  andauernd  sein  soll,  im  Innern,  in  den 
Gemütern  beginnen  muss.  Von  dieser  Seite  her  hat  sich  vor- 
zugsweise die  Innere  Mission  bei  der  Lösung  dieser  sozialen 
Aufgabe  unserer  Zeit  mitzube  teil  igen. 

.  .  .  (112)  Tausende  von  denen,  die  sich  als  Widersacher 
des  Kommunismus  brüsten  und  gebaren,  sind,  ohne  es  zu  glauben, 
seine  kräftigsten  Förderer  durch  die  Beförderung  des  Un- 
glaubens in  ihrer  Umgebung,  durch  die  Verwerfung  und  Ge- 
ringschätzung des  positiven  Christentums,  durch  die  geheim 
gehaltene  oder  zur  Schau  getragene  Frivolität  ihrer  Sitten,  so 
wie  durch  entwürdigende  Art  der  Wahrung  ihrer 
materiellen  Interessen,  durch  den  Geiz  und  die 
Habsucht  bei  Verwaltung  ihres  Eigentums  und  die 
eigensüchtige  und  übermütige  oder  doch  herzlose  Behandlung 
der  Geringen  im  Volke  geworden. 

4)  (S.  128)  Die  lediglich  nach  dem  Gesetze  und  dem 
registrierenden  Schematismus  eingerichtete  Armenpflege 
hat  die  Sittlichkeit  der  Armen  gefährdet,  teilweise 
vernichtet  und  dem  Kommunismus  und  seinen  Forderungen 
in  die  Hände  gearbeitet.  Wenn  in  neuester  Zeit  die  Armut 
und  Bedürftigkeit  dem  Staate  gegenüber  ein  Recht  auf  Al- 
mosen und  Schenkungen  aller  Art  geltend  zu  machen  versucht, 
so  hat  der  Staat  oder  das  bürgerliche  Gemeinwesen  durch  seine 
offiziellen  Almosen  und  die  gesetzlichen  Hilfsleistungen  selbst 
diese  Forderungen  angebahnt  und  sieht  sich  deswegen  diesen 
Forderungen  gegenüber  moralisch  entwaffnet;  die  langjährige 
Gewährung  geforderter  und  auf  offizielle  Weise  herbeigeschaffter, 
verbilligter  und  erteilter  Almosen,  ohne  persönliche  Be- 
ziehung der  Liebe  zwischen  Geber  und  Empfänger,  musste 
notwendig  jedes  Gefühl  der  Dankbarkeit  und  Ehrfurcht 
ersticken  und  zuletzt  unfähig  machen,  auch  die  Erweisungen 
wahrer  Liebe  für  etwas  anderes  als  vom  Zwang  auferlegte 
Leistung  zu  halten  und  an  die  Stelle  der  Bitte  entweder  die 
Lüge   und  Heuchelei  des  Bettels,  oder   die   ungebührliche  und 
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unverschämte  Forderung  treten  lassen.  Die  Armen  haben 
durch  das  Staatsalmosenwesen  verlernt  an  die  Liehe 
zu  glauben;  sie  haben  für  die  Liebe  das  Auge,  für 
den  Glauben  das  Herz  verloren. 

(129)  Die  Armenpflege  der  Innern  Mission  .  .  .  tritt 
ergänzend  zur  bürgerlichen  Armenpflege  hinzu;  durch  sie  wird 
das  christlich  -  sittliche ,  also  wahrhaft  volkserziehende  Element 
in  der  Behandlung  des  Armen wesens  geltend  gemacht,  und 
zwar  besonders  durch  die  Form  des  aus  der  Liebe  nenerzeugten 
persönlichen  Verkehrs  der  freiwilligen  Pfleger  mit  den 
Armen  und  der  wesentlichen  Verknüpfung  der  äusseren  Unter- 
stützung mit  der  inneren,  der  materiellen  mit  der  sittlichen,  so 
dass  letztere  immer  als  der  Zweck  und,  damit  dies  um  so  ge- 
wisser erreicht  werde,  als  die  Kraft  zur  Gewinnung  und  rich- 
tigen Benutzung  und  Verwendung  der  ersteren  behandelt  wird. 
Damit  ist  aber  die  Armenpflege  wieder  in  den  Dienst  Christi 
und  seiner  Gemeinde  gestellt. 

(133  u.   134)  In  den  Frauen  vereinen    liegt    einer   der 
Anfänge    des  wirksamen    christlichen  Sozialismus ,    dessen  früh- 
reife, monströse  Karrikatur  das  atheistische  und  radikale  ist . . . 
I>ie  Gaben  der  Hilfe ,  die  diese  Frauen  bringen .  der  Geist ,  in 
welchem   unstreitig    das   Ganze    ihres  Thuns    ruht,    macht   den 
ärmeren  Brüdern  und  Schwestern  in  lebendigen  Persönlichkeiten 
thatsächlich    offenbar,    dass    die    Christ enliebe    das    ihr    anver- 
traute persönliche  Eigentum  kennt   und  verwaltet  als  ein 
Darlehn  von  Oben  zur  Handreichung  der  Liebe  für 
die  Ärmeren,    als    ein  Pfund,    mit    dem  zum  ewigen 
Leben  ge  wuchert  werden  soll,  an  dessen  Besitz  sich  also 
ein  Herrengebot,  ein  Dienst,  ein  Amt,  das  von  Gott  stammt,  knüpft, 
das  Amt  nämlich ,    in  Gottes  Namen  Ve r w al  t  e r    des  i rdi - 
sehen  Gutes  zur  Erbauung  des  göttlichen  Reiches  zu  sein  .  . . 
Nur  in   der  Hand   dieser  Liebe    kann  der  rechtmässige  Besitz, 
das  Eigentum ,  wieder    geheiligt  und  als  Gottes  Gabe  verklärt 
werden.     Damit  dies  aber  geschehe,  muss  die  Liebe  der  Gebenden 
auch  dahin  wirken,   dass   die  Nehmenden,    nämlich    die  Armen 
selbst,  wieder  zu  solchem  Eigentum  gelangen,  von  dem  sie  als 
Besitzer    wieder    mit    teilen    können.      Der  Allen    gemeinsame 
Weg  Gottes  aber,  der  zum  Eigentum  fuhrt  und  dasselbe  in  Gott 
wohlgefälliger  Weise  verwalten  lehrt,  ist  die  Arbeit. 

Diese  Frauenverbindungen  machen   sich    in   diesem  Geiste 
zur    Aufgabe,    den    ihnen    zukommenden    Armen,    Arbeit   zu 
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bieten  and  zu  verschaffen ;  sie  alle  sind  zugleich  christliche 
Gesellschaften  zur  freiwilligen,  ungezwungenen  Beschäftigung 
der  Armen  ...  Sie  schliessen  Almosengeben  schlechterdings 
von  sich  aus  bis  auf  die  Fälle,  in  denen  es  sich  von  selbst 
versteht,  z.  B.  bei  Krankheiten  und  Alter. 

4)  ('S.  138)  Ein  neuer  Schritt,  der  noch  gethan  werden 
muss,  ist:  christliche  Assoziationen  der  Hilfsbedürf- 
tigen selb  st  für  deren  soziale  (Familie,  Besitz  und  Arbeit 
betreffende)  Zwecke  zu  veranlassen.  Begiebt  sich  die  Innere 
Mission  erst  ernsthaft  an  die  Verwirklichung  dieser  Aufgabe, 
so  ist  der  Grenzstein  aufgerichtet  zwischen  der  bis- 
herigen und  einer  künftigen  Epoche  der  christlich- 
rettenden Liebesarbeit,  und  sie  tritt  mit  gleichen  Waffen 
und  gleicher  Rüstung  wie  ihre  Gegner  auf  den  Kampf-  und 
Tummelplatz  der  Bewegungen,  welche  jetzt  die  Welt  erschüttern. 
Wir  sprechen  hier  von  einer  mutigen  und  schweren  That,  die 
ins  Leben  gerufen  werden  soll,  aber  wir  sprechen  das  Wort  in 
Gottes  Namen.  Das  Bestreben,  Assoziationen  der  Hilfsbedürf- 
tigen zu  veranlassen,  ist  ein  freilich  karrikiertes ,  aber  unleug- 
bares Moment  der  Wahrheit  in  der  sozialistischen  Bewegung 
unserer  Zeit 

(139)  Bei  dem  Versuche  der  Verwirklichung  solcher  Ver- 
brüderung wird  sich  sehr  bald  ergeben,  dass  diese  Selbst- 
hilfe nur  eine  sehr  mangelhafte,  völlig  ungenügende  bleiben 
wird.  Zur  Erreichung  des  gewünschten  Zieles  wird  es  einer 
christlichen  Assoziation  der  verschiedenen  Arbeits- 
und Besitzstände,  einer  freien,  neuen  Einigung 
derer,  die  viel  oder  doch  mehr,  und  derer,  die  wenig 
haben,  bedürfen.  Durch  solche  Verbindung  und  gegen- 
seitige Handreichung  würde  auf  der  einen  Seite  der  Geiz  und 
die  Furcht,  auf  der  andern  der  Neid  und  der  Zorn  ersterben, 
nachdem  Christus  auf  beiden  Seiten  die  alles  einigende  Gestalt 
der  Liebe  gewonnen  hätte,  die  alles  vermag. 

(140)  Die  Assoziationen  der  Arbeiter  zur  Wahrung 
der  gemeinsamen  Arbeit  und  zum  Schutze  des  persönlichen 
Befindens  sind  also  garnichts  Neues,  sondern  längst  vor- 
handen, und  warum  sollte  dieses  Prinzip  sich  nicht  im  christ- 
lichen Geiste  weiterbilden,  in  christlicher  Weise  fruchtbar 
machen  und  über  neue  Lebensgebiete  und  Lebensbedürfnisse 
ausdehnen  lassen,  so  dass  dadurch  nicht,  wie  die  Sozialisten 
wollen,    die  göttliche  Grundlage  aller  Gesellschaftsverh&ltnisse, 
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die  Familie,  verletzt,  vielmehr  erst  recht  befestigt  und 
dadurch  das  Familienleben  der  Armen  in  die  Lage  versetzt 
würde,  dass  darin  ein  jeder,  als  glücklicher  Bürger  des 
Staates  und  gesegnetes  Glied  der  Kirche,  christlich  leben 
könnte? 

1.  Vertiefung1:  1)  vVorin  besteht  der  Fort- 
schritt, den  Wichern  durch  sein  Auftreten  in 
Wittenberg  und  durch  die  Denkschrift  angebahnt 
hat? 

2)  In  welchem  Zusammenhange  steht  sein 
Streben  mit  dem  Grundgedanken  des  Chri  stentums? 

3)  Welcher  Geist  muss  die  Arbeiter  der  Innern 
Mission  beseelen,  wenn  das  Werk  gelingen  soll? 

1.  Der  Fortschritt:  Die  protestantische  Kirche  war  bisher 
fast  ausschliesslich  Predigtkirche  gewesen,  und  ihre  Einrich- 
tungen zielten  in  der  Hauptsache  auf  Erhaltung  und  Pflege 
der  reinen  Lehre  hin.  Auch  Schleiermacher  sieht  die  Aufgabe 
der  Kirche  in  der  Pflege  christlichen  Fühlens  und  Denkens. 
Die  Bürger  der  „Stadt  Gottes u  fordern  sich  in  ihrem  religiösen 
Innenleben  dadurch,  dass  einer  dem  andern  seine  besondern 
religiösen  Erfahrungen  mitteilt.  Aber  christlicher  Geist  und 
christliches  Leben  erwächst  nicht  ausschliesslich  aus  Belehrung 
und  Mitteilung,  auch  ist  das  Christentum  durchaus  nicht  ein 
Schwelgen  und  Sichberauschen  in  schönen  Gefühlen;  vielmehr 
soll  es  eine  Kraft  sein,  die  das  ganze  Leben  der  Menschheit 
von  innen  heraus  neu  gestaltet,  wie  das  Jesus  selbst  in  den 
Gleichnissen  vom  Salz  und  vom  Sauerteig  klar  ausgesprochen 
hat.  Eine  Kraft  erwuchst  aber  dem  Menschen  nur  durch 
Übung,  also  kann  auch  das  Christentum  im  Einzelmenschen 
und  in  der  Gemeinde  nur  durch  Übung  zur  vollen  Entfaltung 
seiner  Segenskraft  kommen.  Wichern  hat  die  Kirche  als 
solche  und  vor  allem  die  Einzelgemeinde  zu  einer  planmassigen, 
weit  ausschauenden  Bethätigung  und  Übung  christlichen  Geistes 
aufgefordert  und  angeleitet.  Leisten  die  christlichen  Gemeinden 
dieser  Aufforderung  Folge,  so  tritt  im  Gemeindeleben  gleichsam 
die  Zucht  zum  Unterricht  hinzu.  Die  Gesamtheit  der  Gemeinde 
wirkt ,  indem  sie  christliche  Liebe  gewohnheitsmässig  übt,  er- 
ziehend auf  das  Individuum,  es  bildet  sich  eine  neue  Seite  des 


1     Vergl.     Sülze,     Die      evangelische     Gemeinde     (Gotha. 
Perthes  1891). 
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sittlichen  Gesamtbewusstseins  aas,  und  der  Einzelne  kann  sich 
der  Einwirkung  dieses  neuen  Faktors  im  gesellschaftlichen 
Leben  nicht  völlig  entziehen. 

Zunächst  freilich  mnsste  sich  Wichern  damit  begnügen, 
innerhalb  der  Gemeinden  einen  besonderen  Verein  für  Innere 
Mission  zu  gründen;  aber  dieser  Verein  ist  nicht  Selbstzweck, 
sondern  mnss  sich  selbst  überflüssig  zu  machen  suchen,  indem 
er  immer  weitere  Kreise  mit  seinem  Geiste  erfüllt  und  so  von 
innen  heraus  die  Predigtgemeinden  zu  lebendigen  Gemeinden 
umschaut.  Eine  solche  neugeborene  Gemeinde  kann  dann  die 
Aufgaben,  welche  der  Verein  für  Innere  Mission  zum  Teil  nur 
anzudeuten  vermag,  wirklich  in  Angriff  nehmen  und  lösen. 

Aber  die  Bedeutung  Wichen»  liegt  nicht  bloss  in  dem, 
was  die  Zukunft  erst  bringen  wird,  vielmehr  ist  das 
gerade  das  Charakteristische  für  ihn,  dass  er  über  den  weit- 
ausschauenden Plänen  die  naheliegenden  augenblicklich  lösbaren 
Aufgaben  nicht  übersah,  sondern  durch  Vereinsbildungen  die 
Organe  schuf,  mittels  deren  Grösseres  geleistet  werden  konnte, 
als  der  Privatw*hlthätigkeit  bisher  möglich  gewesen  wäre. 
Vereinsthätigkeit  addiert  die  Kräfte  nicht  nur,  sondern  multi- 
pliziert sie,  denn  das  Streben  einer  Gesamtheit  hebt  und  trägt 
den  Einzelnen  und  befähigt  ihn  zu  Leistungen,  zu  denen  er  als 
Alleinstehender  die  Kraft  nicht  in  sich  gefunden  hätte.  Ist 
nun  diese  Vereinsthätigkeit  von  Erfolg  begleitet,  so  wächst 
nicht  nur  für  jeden  Beteiligten  die  Überzeugung  von  der  Er- 
reichbarkeit des  Erstrebten  und  damit  die  Energie  und  Freu- 
digkeit des  Strebens,  sondern  es  werden  auch  andere,  die  bisher 
fern  standen,  aufmerksam  gemacht  und  angezogen.  Auf  diese 
Weise  arbeitet  die  Innere  Mission,  indem  sie  naheliegende  Auf- 
gaben löst,  zugleich  vorbereitend  an  der  Lösung  ihrer  letzten 
Aufgabe,  der  Erzeugung  lebendiger  christlicher  Gemeinden. 

2)  Innere  Mission  und  Christentum:  Die  Innere 
Mission  hat  nichts  dem  Wesen  nach  Neues  zum  Christentum 
hinzugebracht,  aber  sie  hat  den  Anstoss  gegeben,  dass  eine  bis- 
her vernachlässigte  Seite  des  christlichen  Leben  nun  allmählich 
zur  Entfaltung  kommen  kann.  Bisher  war  das  gesellschaftliche 
Leben  hauptsächlich  beherrscht  von  der  starren  Recbtsidee. 
Fiat  justitia,  pereat  mundus,  so  hiess  es  im  öffentlichen  Leben. 
Der  Privatwohlthätigkeit  Einzelner  oder  kleinerer  Vereinigungen 
war  es  überlassen ,  die  Unbilligkeiten  und  Härten ,  welche  die 
einseitige  Geltendmachung  des  Rechtsstandpunktes  mit  sich 
brachte,    auszugleichen.      Hier    will    nun    die   Innere    Mission 

2* 
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Wandel  schaden,  durch  ihre  praktische  Thätigkeit  will  sie  der 
modernen  Gesellschaft  die  Überzeugung  beibringen ,  dass  Wohl- 
wollen und  Billigkeit  der  bürgerlichen  und  kirchlichen  Gemein- 
schaften ebenso  gut  gewisse  Pflichten  auferlegen,  wie  die  Rechts- 
idee, ja  dass  die  Rechtsidee  im  gesellschaftlichen  Leben  ebenso 
wie  im  Privatleben  um  so  besser  beobachtet  wird,  je  mehr  der 
Inhalt  und  die  Handhabung  der  Rechtsfestsetzungen  durch  den 
Geist  der  übrigen  sittlichen  Ideen  bedingt  ist.  Jede  Miss- 
achtung der  Forderungen  des  Wohlwollens  und  der  Billigkeit 
erzeugt,  wie  die  Erfahrung  lehrt,  im  gesellschaftlichen  Leben 
Spannungsverhältnisse1,  die  zuletzt  der  Aufrechterhaltung  der 
Rechtsverhältnisse  gefährlich  werden  müssen.  Wichern  macht 
besonders  auf  die  verkehlte  Fassung  des  Eigentumsbegriffes 
aufmerksam,  bei  welcher  dem  rücksichtslosesten  Egoismus,  von 
Seiten  der  Rechtsidee  gleichsam  der  sittliche  Berechtigungsschein 
ausgestellt  wird.  Indem  die  Innere  Mission  an  den  christlichen 
Eigentumsbegriff  erinnerte  uud  auf  die  Pflichten  der  Gesellschaft 
den  schwächeren  Gliedern  gegenüber  aufmerksam  machte ,  ist 
sie  die  Vorläuferin  der  sozialen  Gesetzgebung  geworden,  durch 
welche  den  wirtschaftlich  Schwachen  gegenüber  den  durch 
unsere  gegenwärtige  Gesellschaftsordnung  Starken  ein  Recht 
auf  Schutz  eingeräumt  worden  ist. 

Zunächst  muss  sich  die  Innere  Mission  allerdings  damit 
begnügen,  dass  sie  das  leibliche  und  geistige  Massenelend,  wie 
es  durch  langjährige  Vernachlässigung  besonders  in  unsern 
grossen  Städten  herangewachsen  ist,  durch  weise  Organisation 
der  Privatwohlthätigkeit  erfolgreich  zu  bekämpfen  sucht.  Diese 
Thätigkeit  ist  aber  keineswegs  blosser  Notbehelf  oder  gar  nutz« 
lose  Sisyphusarbeit  und  Flickwerk 2 ,  sondern  sie  ist  der  not- 
wendige, psychologisch  allein  zum  Ziel  führende  Weg  zu  einer 
Erneuerung  des  sittlichen  Fühlens  und  Denkens  der  Gesellschaft 
im  Geiste  des  Christentums.     Weder  können  äussere  Institutionen 


1  Die  „Sozialdemokratie  ist  eine  Begleit-  z.  T.  aber  auch 
Folgeerscheinung,  ja  ein  Notprodukt  der  Begehrlichkeit 
der  Besitzenden."  —  „Es  steht  fest,  dass  die  Sozialdemokratie 
nicht  bloss  eine  Bewegung  der  materiellen  Begehrlichkeit, 
sondern  zugleich  ein  Streben  nach  Persönlichkeit,  nach  sittlicher 
und  menschlicher  Hebung  der  Verhältnisse  ist"  („Ich  will  dem 
Kaiser  Rede  stehentt  S.  98  und  100). 

9  Wie  es  der  Verfasser  des  geistvollen  Schriftchens  „Ich 
will  dem  Kaiser  Rede  stehen  !u  S.  83  und  87  nennt. 
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allein  den  Geist  schaffen,  der  ihnen  selbst  erst  Leben  giebt, 
noch  könnte  der  rechte  Geist,  wenn  er  bereits  vorhanden  wäre, 
ans  sich  heraus  die  rechten,  praktisch  branchbaren  Institutionen 
schaffen,  daher  muss  die  Innere  Mission  geistweckend  und  prak- 
tische Erfahrungen  sammelnd  und  verwertend  einer  künftigen 
Organisation  der  Gesellschaft  im  Geiste  des  Christentums  vor- 
arbeiten. 

3)  Welcher  Geist?  Das  Wesentliche  an  der  Innern 
Mission  ist  also,  wie  schon  aus  dem  bereits  Gesagten  z.  T. 
hervorgeht,  nicht  die  Summe  der  Leistung,  die  sie  aufzuweisen 
hat,  sondern  der  Geist,  der  sie  geschaffen  hat  und  in  ihr  und 
durch  sie  weiter  wirken  soll.  Man  könnte  diesen  Geist  als 
einen  sozialethischen  bezeichnen,  und  das  Streben  aller  am 
Werke  der  Innern  Mission  Arbeitenden  sollte  dahin  gerichtet 
sein,  diesen  Geist  in  der  heutigen  Gesellschaft  zum  herr- 
schenden zu  machen.  Ein  solches  Streben  würde  die  Arbeiter 
vor  jeder  Selbstüberhebung  und  allem  Pharisäertum  bewahren, 
denn  der  Blick  auf  das  in  so  weiter  Ferne  liegende  Ziel  muss 
ihnen  stets  von  neuem  das  Bekenntnis  des  Paulus  in  den  Mund 
legen:  „Nicht  dass  ich  es  schon  ergriffen  habe  .  .  .;  ich  jage 
ihm  aber  nach,  ob  ich  es  ergreifen  möchte u.  Statt  dessen 
liegt  die  Gefahr  sehr  nahe,  der  Werkgerechtigkeit  und  einer 
katholisierenden  Vielgeschäftigkeit  zu  verfallen.  Wenn  die 
Mitglieder  der  Vereine  für  innere  Mission  die  grossen  Werke, 
die  durch  die  Vereinigung  der  Kräfte  möglich  wurden,  be- 
trachten, und  wenn  sie  ihre  an  sich  vielleicht  herzlich  un- 
bedeutenden Leistungen  mit  der  völligen  Unthätigkeit  anderer 
vergleichen,  dann  liegt  der  Gedanke:  „Wir  sind  doch  bessere 
Menschen ,  als  die  anderen" ,  sehr  nahe  und  gar  bald  kommt 
man  so  weit,  dass  man  in  der  Vielgeschäftigkeit  ein  Gott  wohl- 
gefälliges Werk  sieht.  Vor  dieser  Gefahr  kann  nur  der 
bewahrt  bleiben,  der  sich  mit  Paulus  gewöhnt  hat  in  der  Ge- 
meinde einen  Leib  mit  vielen  Gliedern  zu  sehen  und  sich  als 
Glied  zu  fühlen.  Wenn  dann  ein  Glied  leidet,  so  leidet  er 
mit,  und  wenn  ein  Glied  der  Schande  verfällt ,  so  fühlt  er  die 
Schande  als  seine  Schande,  er  ist  sich  bewusst,  dass  er  für 
alle  Glieder  seiner  Gemeinschaft  mit  verantwortlich  ist.  Wo 
diese  Gesinnung  herrscht,  kann  auch  der  Wahn  nicht  auf- 
kommen, als  ob  die  einen  nur  Subjekt,  die  andern  nur  Objekt 
der  Innern  Mission  wären.  Vielmehr  ist  jeder  Objekt  der 
Innern  Mission,  insofern  er  der  Förderung  im  christlichen  Leben 
bedarf,  und  Subjekt,  sofern  er  andere  zu  fördern  willens  ist. 
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III.  Was  zeichnet  die  von  Wichern  angeregte 
LiebeBthätigkeit  vor  der  früheren  Perioden  der 
Kirchengeschichte  ans?  In  der  ersten  christlichen  Ge- 
meinde in  Jerusalem  wurde  die  Liebesthätigkeit  als  allgemeine 
Christenpflicht  von  der  ganzen  Gemeinde  angesehen  und  geübt 
und  zwar  wurde  ein  besonderes  Amt  (ohne  Besoldung)  geschaffen, 
dem  die  Verteilung  von  Liebesgaben  zufiel.  Diese  ausgedehnte 
Wohlthätigkeit  ohne  rechte  Erziehung  zur  Arbeit  führte  bald 
zu  einer  Verarmung  der  Urgemeinde,  so  dass  sich  Paulus  ver- 
anlasst sah,  in  seinen  Gemeinden  für  die  „Heiligen  in  Jeru- 
salem" zu  sammeln  Die  gute  Gesinnung  hatte  also  in  diesem 
Falle  durch  unpraktisches  Verfahren  die  Missstände  nicht  ge- 
hoben, sondern  gesteigert.  Das  Mittelalter  geht  gleichfalls  bei 
seiner  grossartigen  Wohlthätigkeit  nicht  auf  Rettung  der  wirt- 
schaftlich und  sittlich  Gesunkenen  aus,  sondern  es  übt  die 
Wohlthätigkeit  als  gutes  Werk  (opus  operatum),  durch  das  man 
sich  den  Himmel  verdienen  kann.  Luther  sagt  daher  ganz  mit 
Recht1:  „Wo  der  falsche  Anhang  und  die  verkehrete  Meinung 
drin  ist,  dass  durch  die  Werk  wir  frumm  und  selig  werden 
wollen,  sein  sie  schon  nit  gut  und  ganz  verdammlich  .  .  . 
darumb  verwerfen  wir  die  guten  Werk  nit  umb  ihrenwilleu, 
sondern  umb  desselben  bösen  Zusatz s  und  falscher,  ver- 
kehrter Meinung  willen  .  .  .  denn  ich  furcht,  dass  in  den  allen- 
sampt  ein  iglicher  nur  das  Seine  sucht,  vormeinend,  da- 
mit sein  Sund  zu  büssen  und  selig  werden. u  In  der  Schrift  an 
den  Adel  hat  Luther  auch  die  Grundzüge  einer  rationellen 
Armenpflege  dargelegt2;  aber  über  dem  Streit  um  die  reine 
Lehre  haben  die  Epigonen  keine  Zeit  gefunden,  auf  dem  ge- 
legten Grunde  weiter  zu  bauen.  Erst  unsere  Zeit  hat  in  der 
Armenpflege  nach  dem  Eiberfelder  System  und  in  der  Sulze- 
schen Gemeindeorganisation  auszuführen  begonnen,  was  Luther 
bereits  vorgeschlagen  hatte.  Auch  der  Pietismus  hat  es  nicht 
zu  einer  rechten  organisierten  Armenpflege  bringen  können,  er 
geht  höchstens  auf  die  Rettung  einzelner  Seelen  aus  und  hat 
trotz  Speners  Warnung  immer  das  Bestreben,  sich  iu  kleinen 
Kreisen  abzuschließen  und  alle  Draussenstehenden  ihrem  Schick- 
sale zu  überlassen. 

Die  Aufklärung    hat    die  Wohlthätigkeitsbestrebungen   des 
Pietismus  von  den  engherzigen  Schranken  befreit  und  ein  Wirken 


1  Grosse  75  und  77. 
*  Grosse  46. 
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für  das  Gemeinwohl  an  die  Stelle  gesetzt.  Das  Hauptverdienst 
der  Aufklärer  liegt  darin,  dass  sie  den  sittlichen  und  sozialen 
Wert  der  Volksbildung  erkannten  und  daher  den  Anstoss 
zur  Gründung  von  Volksschulen  gaben.  Bei  ihrer  kühlen  und 
kahlen  Verständigkeit  fehlte  aber  der  Aufklärung  die  rechte 
thatkräftige  Begeisterung.  Diese  konnte  erst  wieder  gewonnen 
werden,  nachdem  Schleiermacher  durch  sein  Zurückgehen  auf 
das  Positive  in  der  Religion  den  Grund  zu  tieferer  Religiosität 
und  herzlicherer  Frömmigkeit  gelegt  hatte. 

Wichern  hat  zuerst  den  Zusammenhang  zwischen  der  Not 
des  Einzelnen  und  den  sozialen  Übelständen  der  Gesamtheit  er- 
kannt und  ist  dadurch  auf  die  Notwendigkeit  planmässiger  Ver- 
einsthätigkeit  geführt  worden.  Diese  organisierte  Vereinsthätig- 
keit  ist  aber  nicht  der  letzte  Zweck,  vielmehr  soll  sie  ein  Mittel 
sein,  durch  welches  zunächst  die  Einzelgemeinden  und  weiterhin 
Kirche  und  Staat  an  ihre  Pflichten  gegenüber  den  im  Kampfe 
ums  Dasein  unterliegenden  wirtschaftlich  Schwachen  erinnert 
werden. 

Wie  unterscheidet  sich  das  sozialreformatorische 
Vorgehen  des  Staates  von  dem  der  Innern  Mission, 
und  in  welchem  Verhältnis  stehen  beide  zu  einander? 
Indem  die  staatliche  Gesetzgebung  immermehr  von  christlichem 
Geiste  durchdrungen  wurde,  entstanden  allmählich  die  Gesetze 
über  Armenpflege  und  allgemeine  Schulpflicht.  Der  bedeutungs- 
vollste Schritt  anf  diesem  Gebiete  ist  auf  Anregung  Kaiser 
Wilhelm  I.  durch  die  Arbeiterschutzgesetze  gethan  worden. 
Wohlwollen  und  Billigkeit  haben  unstreitig  diese  Gesetze  ins 
Leben  gerufen,  ihre  weitere  Handhabung  aber  ist  nicht  von  dem 
Fortdauern  dieser  Gesinnungen  abhängig,  sondern  steht  unter 
dem  Schutze  der  Rechtsidee.  Die  Lohnarbeiter  gemessen  also 
streng  genommen  nun  nicht  eine  Wohlthat,  sondern  sie 
machenGebrauch  von  einem  ihnen  zustehenden  Rechte. 
Daher  kommt  es,  dass  durch  gesetzliche  Bestimmungen  zwar  die 
Rechtsverhältnisse  unter  den  verschiedenen  Klassen  der  Gesell- 
schaft geändert  werden,  aber  nicht  die  Gesinnungsverhältnisse. 
Die  Kluft,  welche  in  unsern  Tagen  Arm  und  Reich  trennt,  kann 
durch  keine  Gesetzgebung,  und  wäre  sie  die  vollkommenste, 
überbrückt  werden. 

Die  christliche  Liebe  dagegen,  welche  die  Innere  Mission  ins 
Leben  gerufen  und  dadurch  die  Kirche  dem  Ideale  des  Allgemeinen 
Priestertums  um  einen  Schritt  näher  gebracht  hat,  geht  nicht 
direkt   auf  Schaffung  neuer  Rechtsformen  aus,    sondern  sie  will 


I 
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vielmehr   bei  Hoch    und  Niedrig   den  Geist  umgestalten  uod  so 
eine  neue  christliche  Gesellschaftsordnung  vorbereiten. 

IV.  B  3.  Der  Geist,  der  in  der  heiligen  christ- 
lichen Kirche  lebt  (Fortsetzung):  Der  Verein  für  Innere 
Mission  eine  Vorbereitung  anf  eine  Gemeindeorganisation  im  Geiste 
christlicher  Nächstenliebe. 

£  3.  Kirche  und  Staatsleben  (Fortsetzung):  Der  Geist 
des  Christentums  erzeugt  die  soziale  Gesetzgebung.  * 

Geschichtsskizze:  1833  Gründung  des  Rauhen  Hauses 
—   Wichern  und  seine  Mutter  —  Familiengeist  —  Brüderanstalt. 

1848  Die  Wittenberger  Rede  und  die  Denkschrift  (Siehe 
die  Überschriften  unter  IIa.). 

V.  Weshalb  werden  „WTohlthätigkeitsvergnügungentf  ver- 
anstaltet? —  In  welchem  Falle  würde  die  Veranstalter  ein 
Vorwurf  treffen?  —  (Der  Verfasser  der  Schrift  „Ich  will  dem 
Kaiser  Rede  stehen  !a  sagt  S.  99:  „Man  denke  weiter  an  die 
Un Sittlichkeit  vieler  WTohlthätigkeit6  Vergnügungen! 
Not  und  Elend  wird  durch  sie  anerkannt,  aber  man  macht  sich 
ein  Vergnügen  daraus,  ehe  man  abhilft (?),  weil  man  das 
brennende  Wehe  der  Herzen  nicht  kennt.  Hier  liegt  es  klar 
zu  Tage,  dass  der  Barmherzigkeit  überhaupt  das  treibende  Ideal 
fehlt :  sie  sucht  nach  Motiven  und  verschmäht  als  ein  solches 
auch  die  Genusssucht  nicht,  weil  sie  das  rechte,  die  unbedingte 
Liebe  nicht  in  sich  hat.") 


III. 

Der  Gustav  -  Adolf-  Verein. 

Ziel:  Wie  der  Gustav-Adolf-Verein  gegründet 
wurde. 

I.  Wir  haben  von  diesem  Verein  bereits  bei  verschiedenen 
Gelegenheiten  gesprochen.  Sein  Name  erinnert  an  jenen  grossen 
Schwedenkönig,  von  dem  der  Stein  bei  Breitenfeld  berichtet: 
„  Gustav  Adolf,  Christ  und  Held,  rettete  bei  Breitenfeld  Glaubens- 


1  Die  soziale  Gesetzgebung  muss   natürlich  in  der  „Gesell- 
schaftskunde"  eingehend  behandelt  werden. 
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freiheit  für  die  Welt."  Am  200jährigen  Gedenktage  der  Schlacht 
bei  Lützen  wurde  der  erste  Schritt  zur  Gründung  des  Vereins 
gethan  und  im  vergangenen  Jahre  hat  die  Summe  der  Unter- 
stützungsgelder eine  Million  Mark  betragen.  Dem  Centralvor- 
stande,  dessen  Sitz  Leipzig  ist,  gehören  auch  Evangelisch- 
Reformierte  und  Unierte  an.  Der  langjährige  Vorsitzende  des 
Centralvorstandes  ist  Prof.  D.  Fricke  in  Leipzig. 

IIa.  Lehrstoff  (E.  L.  68):  Sammlung  für  ein 
Denkmal.  2)  Anstalt  zur  Unterstützung  bedrängter 
Glaubensgenossen.  3)  Aufruf  an  die  protestantische 
Welt.  —  Zur  Ergänzung:  Als  Friedrich  Wilhelm  III.  von 
Preussen  das  Protektorat  über  die  preassischen  Vereine  über- 
nahm, schrieb  er:  „Ich  gebe  mich  der  schönen  Hoffnung  hin, 
dass  über  diesem  guten  Werke  sich  Alle  freudig  zur  Eintracht 
de 8  Handelns  verbinden  werden,  welche  zur  Einigkeit 
in  der  Auffassung  und  Lehrart  der  Glaubenswahr- 
heiten verknüpfen  zu  wollen  ein  vergebliches  Bemühen 
wäre,  und  dass  keine  der  vielen  Parteien,  welche  in  diesem 
Augenblick  innerhalb  der  deutsch-evangelischen  Kirche  um  den 
Ruhm,  die  christlichste  zu  sein,  kämpfen,  es  wollen  wird,  die 
Schmach  auf  sich  zu  laden,  Zwietracht  in  ein  Unternehmen  zu 
bringen,  welches  das  evangelische  Bekenntnis  ehren  wird." 

IIb.  Vertiefung:  l)  Welcher  Geist  beginnt  mit 
der  Stiftung  des  Gustav-Adolf-Vereins  in  der 
evangelischen  Kirche  Deutschlands  wieder  auf- 
zuleben? 

2)  In  welchem  Verhältnis  steht  der  Verein  zu 
den  Sonderbekenntnissen  seiner  Mitglieder  und 
der  unterstützten  Gemeinden? 

1)  Geist  der  Stiftung:  Zunächst  war  es  die  Dankbar- 
keit gegen  den  Retter  evangelischer  Glaubens-  und  Gewissens- 
freiheit, die  zur  Sammlung  von  Beiträgen  trieb.  Aber  damit 
eine  solche  Dankbarkeit  entstehen  konnte,  musste  das  Bewusst- 
sein  von  dem  unvergleichlichen  Werte  evangelischen  Glaubens 
und  christlicher  Freiheit  bereits  vorhanden  sein,  man  musste 
wissen  und  fühlen,  welch'  hohes  Gut  Gustav  Adolf  mit  seinem 
Blute  uns  erkauft  hat.  Dieses  wiedererwachende  evangelische 
Bewusstsein  war  es,  welches  über  den  Denkmalgedanken  hinaus- 
führte und  den  Grundstein  legte  zu  einem  der  schönsten  und 
reinsten  Liebeswerke.  Aus  der  Freude  über  den  Besitz  des 
hohen  Gutes  der  evangelischen  Freiheit  entsprang  das  Mitleid 
mit  denen,  die  der  regelmässigen  Verkündigung  biblischer  Wahr- 
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heit  entbehren  müssen,  und  der  Wunsch  ihnen  zu  helfen.  Die 
Evangelischen  gewannen  wieder  das  Bewusstsein,  dass  die 
schwachen  Reste  evangelischer  Gemeinden,  welche  die  Stürme 
der  Gegenreformation  überdauert  hatten,  Glieder  am  Leibe  der- 
selben Mutterkirche  sind,  und  dass  es  Christenpflicht  ist,  ihre 
Not  mitzufühlen  und  zu  lindern. 

Scheinbar  ist  freilich  die  Hilfe,  die  der  Gustav-Adolf- 
Verein  bietet,  nur  eine  äusserliche,  materielle,  aber  in  Wahrheit 
hat  die  unterstützte  Gemeinde  doch  auch  einen  geistigen  Ge- 
winn, sie  bekommt  das  Bewusstsein,  dass  sie  nicht  allein  steht, 
dass  hinter  ihr  Brüder  stehen,  die  mit  ihr  fühlen  und  für  sie 
wirken.  Übrigens  zeigt  der  G.-A.-V.  indem  er  religiöses  Leben 
ermöglicht,  ohne  doch  in  die  individuelle  Art  dieses  Geistes- 
lebens bestimmend  einzugreifen,  das  rechte  sittliche  und  religiöse 
Verständnis,  denn  die  ganze  Art  der  Auffassung  des  Christeu- 
tums,  die  uns  infolge  nnsrer  gesamten  Bildung  die  natürliche 
ist,  kann  für  andere  Gemeinden,  die  unter  andern  Verhältnissen 
leben,  höchst  unnatürlich  sein.  Wollten  wir  also  in  ein  fremdes, 
andersgeartetes  Geistesleben  äusserlich  bestimmend  eingreifen, 
so  würden  wir  möglicher  Weise  ein  gesundes  individuelles  Leben 
zerstören  und  Formen  und  Formeln  ohne  Geist  und  Leben  auf- 
zwingen. 

2)  Verhältnis  der  Konfessionen  im  Verein:  Indem 
der  Verein  Reformierte  und  Lutheraner  unter  seinem  Banner 
vereinigt  und  bei  seinen  Unterstützungen  nach  dem  Glaubens- 
bekenntnis der  Unterstützten  nicht  fragt,  will  er  nicht  etwa, 
wie  ihm  wohl  unverständiger  Weise  vorgeworfen  wird,  den  In- 
differentismus fördern,  sondern  es  ist  ihm,  wie  schon  gesagt, 
bloss  darum  zu  thun,  dass  das  individuelle  Gemeindeleben  nicht 
durch  Eingriffe  von  aussen  gestört  wird.  Die  Scheidungen  in 
Lehre  und  Kultus  sollen  nicht  aufgehoben  worden,  aber  sie  sollen 
aufhören,  ein  gemeinsames  Wirken  im  Geiste  der  Liebe  unmög- 
lich zu  machen,  Lehrunterschiede  sind  ja  notwendig,  weil  die 
eine  christliche  Wahrheit  nach  der  Natur  und  Stellung  des 
Auffassenden  verschiedene  Gestalt  annimmt. l  Aber  die  natur- 
notwendigen Lehrunterschiede,   die   durch   Einheitsformen    wohl 


1  Geibel:  Es  ist  der  Glaube  ein  schöner  Regenbogen, 
Der  zwischen  Erd  und  Himmel  aufgezogen, 
Ein  Trost  für  alle,  doch  für  jeden  Wandrer 
Je  nach  der  Stelle,  da  er  steht,  ein  anderer. 
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verdeckt  aber  nicht  beseitigt  werden  können,  dürfen  die  Be- 
tätigung der  Einigkeit  im  Geist  nicht  unmöglich  machen. 

Aach  Paulas  hat  sich  ja  nicht  von  der  Gemeinde  in  Je- 
rusalem getrennt,  obgleich  diese  an  den  alten  Gebräuchen  fest- 
hielt, denen  er  abgestorben  war,  und  die  Urapostel  haben  den 
grossen  Heidenbekehrer  als  Werkzeug  Gottes  anerkannt,  obgleich 
dieser  seinen  Gemeinden  das  Joch  des  Gesetzes  nicht  auferlegen 
wollte.  Auch  in  seiner  Eorinthergemeinde  will  Paulus  keines- 
wegs jede  Verschiedenheit  der  Auffassung  unterdrücken,  sondern 
er  warnt  nur  vor  Parteinamen  und  Parteigezänk.  Bei  aller 
Verschiedenheit  der  Gaben  sollten  die  Gemeindeglieder  doch 
eins  sein  in  der  Kraft  der  Liebe.  Es  ist  also  ganz  im  Geiste 
der  Väter  unsrer  evangelischen  Kirche,  wenn  Zimmermann 
fordert :  In  dubiis  libertas,  in  necessariis  unitas,  in  omnibus  Caritas. 

III.  Was  hat  der  G.-A.-V.,  mit  der  Inn  ern  Mission 
gemein,  und  was  unterscheidet  ihn  von  dieser?  Ge- 
meinsam ist  beiden  der  Geist,  aus  dem  ihre  Bestrebungen  her- 
vorgegangen sind,  der  Geist  der  Bruderliebe,  der  Samariter- 
gesinnung. In  beiden  Vereinen  reichen  sich  verschiedene 
theologische  Richtungen  die  Hand  zu  gemeinsamer  Bethätigung 
praktischen  Christentums.  Beide  sind  ein  Beweis  dafür,  dass 
das  Bewusstsein  der  Verantwortlichkeit  der  Gesamtkirche  gegen- 
über ihren  Gliedern  in  weiteren  Kreisen  zu  erwachen  beginnt. 
Aber  während  der  G.-A.-V.  an  der  Peripherie  wirkt  und  durch 
Darbietung  materieller  Mittel  den  Gemeinden  der  evangelischen 
Diaspora  die  Erhaltung  einer  wirkungsvollen  Gemeindeorgani- 
sation ermöglicht,  richtet  die  I.  M.  ihr  Augenmerk  auf  die 
geistliche  und  leibliche  Not  der  einzelnen  Glieder  der  eigenen 
Gemeinde. 

Beide  Bestrebungen  weisen  über  sich  selbst  hinaus,  sie 
sind  Faktoren,  durch  welche  die  Gemeinden  für  ihre  Aufgabe 
erzogen  werden  sollen.  Die  Werke,  welche  diese  Vereine  in 
Angriff  genommen  haben,  werden  erst  dann  in  befriedigender 
Weise  geübt  werden,  wenn  die  Gemeinden  als  solche  sie  in  die 
Hand  nehmen.  Wenn  dann  alle  Glieder  der  Kirche  oder 
wenigstens  die  meisten  und  einflussreichsten  sich  ihrer  priester- 
lichen Pflichten  bewusst  sein  werden,  dann  wird  auch  die  Kirche 
als  solche  Organe  und  Einrichtungen  schaffen,  mittelst  deren  sie 
die  Liebeswerke  der  Vereine  übernehmen  kann.  Vorläufig  wird 
jeder  wahre  Christ  es  sich  angelegen  sein  lassen,  beide  Vereine 
in  ihrem  Wirken  nach  Kräften  zu  unterstützen.  Der  Geld- 
beitrag, so  notwendig  er  ist,  kann  dabei  nicht  als  das  Wesent- 
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liehe  angesehen  werden ;  wesentlich  ist  vielmehr  die  persönliche 
Teilnahme  für  die  gemeinsame  Arbeit  und  an  derselben.  „Gute, 
fromm  Werk  machen  nimmermehr  ein  guten,  frommen  Kann, 
sondern  ein  gut,   frumm    Mann    macht  gute,    frumm  Werke".1 

IV.  (Fortsetzung  der  IV.  Stufe  der  2.  Einheit:)  Dtf 
Gustav-Adolf-Verein:  Sorge  für  die  Gemeinden  in  der  Zer- 
streuung. —  Lasset  uns  Gutes  thun  .  .  ,  (Gal.  G,  10)-  —  Bei 
aller  Verschiedenheit  der  Glaubensansichten  Einheit  in  der 
Liebe. 

V.  Wie  verhalten  wir  uns  gegenüber  den  Bestrebungen  dei 
lutherischen  Gotteskasten?  —  Wie  können  wir  einst  als  Lehrer 
für  den  G.-A.-V.  wirken?  —  (Die  Schriften  „Für  die  Feste 
und  Freunde  des  Gustav-Adolf- Vereins"  sind  bei  meinen  Schälen 
schon  von  den  Unterklassen  her  bekannt  und  beliebt.) 


1  Grosse,  Auswahl  aus  Luthers  Schriften  S.  74. 


IL 

Zum  Geschichtsunterricht. 

Von 

C.  Kuhn. 


I. 
Nibelungen  oder  Gudrun? 

Als  „gefährliche  Mitbewerberin  um  den  Ehrenplatz  am 
Eingange  zur  vaterländischen  Geschichte u  *  trat  die  Gndronsage 
schon  im  Jahrbuch  XVI  auf.  Doch  ward  damals  nicht  ihr, 
sondern  der  Nibelnngensage  das  Recht  zugesprochen,  den  „An- 
spruch auf  Einführung  in  die  Volksgeschichte u  2  zu  erheben. 
Wenn  die  Gudrun  nun  trotz  der  Abweisung  wiederum  auf  dem 
Plane  erscheint,  so  geschieht  es  in  der  Hoffnung,  dass  sie  doch 
noch  als  Geschichtsstoff  aufgenommen  werde.  Zu  dieser  Hoff- 
nung glaubt  sie  Grund  genug  zu  haben:  erstens  will  sie  die 
Nibelungen  nur  aus  dem  Geschichtsunterricht  der  Mädchen- 
schule verdrängen,  und  zweitens  wird  ihr  jetzt  eine  andere 
Aufgabe  wie  damals  gestellt.  —  An  das  letztere  anknüpfend, 
mus8  erinnert  werden,  dass  Zillig  durch  die  Heldensage  „eine 
Vorstellung  von  der  heidnisch-heldischen  Zeit  unsrer  Kultur  im 
Zögling  begründen a  8  will.  Der  Schüler  soll  in  der  Heldensage 
„die  Zeit  durchleben,  in  welcher  unser  deutsches  Volk  in  die 
Geschichte  eintritt. ul     Alles  Christlich  -Rittermässige  wird  des- 


1  Jahrbuch  XVI.  S.  44. 

*  Jahrbuch  XVI.  S.  51. 

•  Jahrbuch  XIV  8.  128  und  Jahrbuch  XVH  ö    75. 
4  Jahrbuch  XVII  Erlaut.  S.  54. 
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halb,  „so  weit  es  nur  angeht",  ausgeschieden,  der  alte  Sagen- 
bestand aas  dem  Nibelungenliede  herausgehoben.  Dem  gegen- 
über wird  hier,  anschliessend  an  Ziller  und  Göpfert  (Jahr- 
buch XIX),  der  epischen  Sage  neben  ihrer  Bestimmung,  all 
Parallelstoff  zur  Heilsgeschichte  aufzutreten,  hauptsächlich  die 
Aufgabe  zugewiesen,  auf  die  eigentliche  deutsche  Geschichte 
vorzubereiten. 

Dies  zeigt  unsrer  Untersuchung  die  Bahn.  Es  wäre  alio 
zunächst  die  Frage  zu  erörtern,  ob  Gudrun  als  Vorbereitungi- 
stoff für  die  deutsche  Geschichte  den  Nibelungen  gleich- 
wertig ist.  Wenn  von  Vorbereitung  auf  die  eigentliche  Ge- 
schichte durch  Sagen  gesprochen  wird,  so  denkt  man  gewöhnlich 
an  die  geschichtlichen  Ereignisse  und  Personen,  die  in  der  Sage 
fortleben.  Die  Nibelungen  weisen  nun,  wie  schon  Zillig  hervor- 
gehoben hat,  bestimmt  und  klar  auf  die  Völkerwanderung  hin. 
Sie  erinnern  an  den  durch  Attila  herbeigeführten  Untergang  der 
Burgunden,  an  die  grosse  Macht  dieses  Hunnenkönigs,  an 
Theoderich  den  Grossen  und  seine  heldenmütigen  Ostgothen. 
Wird  es  auch  niemand  —  ausser  dem,  der  durch  lokales  In- 
teresse dazu  veranlasst  wird  —  einfallen,  den  verzweifelten 
Kampf  des  Burgundenkönigs  Gundahar  in  die  Behandlung  der 
Völkerwanderung  aufzunehmen1,  so  bleiben  zur  späteren  An- 
knüpfung immerhin  noch  übrig:  Dietrich  von  Bern,  Hunnen  und 
Attila.  —  Wie  arm  erscheint  dagegen  die  Gudrun!  Keine  ge- 
nau festzustellende  historische  Persönlichkeit,  kein  bestimmtes 
geschichtliches  Ereignis!  Sie  deutet  nur  hin  auf  die  verheeren- 
den Einfälle  der  Normannen  in  Norddeutschland,  insbesondere 
in  Friesland.  Freilich  giebt  sie  damit  zugleich  einen  Hinweis 
auf  die  letzten  Stösse  der  Völkerwanderung,  wie  sie  überhaupt 
den  unruhigen  Geist  derselben,  den  Geist  der  Wanderung  und 
des  Raubes,  wie  ihn  Schiller  bezeichnet,  wohl  noch  trefflicher 
spiegelt  wie  die  Nibelungen.  —  Von  den  germanischen  Stämmen, 
die  sich  an  der  Völkerwanderung  wenig  oder  nicht  beteiligten, 
treten  in  den  Nibelungen  die  Sachsen  und  Dänen,  in  Gudrun 
die  Friesen  und  Dänen  auf.  Die  Sachsen  —  mit  denen  übrigens 
die  Kinder  schon  in  den  Thüringer  Sagen  bekannt  werden  — 
greifen  tief  in  die  deutsche  Geschichte  ein,  es  muss  daher  viel- 
fach auf  sie  zurückgegriffen  werden.  Aber  auch  die  Friesen 
erscheinen  im  späteren  Geschichtsunterricht  wieder.     Sie  werden 


1  Vergl.  Päd.  Stnd.  1890.    3.  Heft  S.  175. 
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Karl  dem  Grossen  unterthan,  nachdem  die  Sachsen  sich  unter- 
worfen haben;  derselbe  Kaiser  muss  gegen  die  in  Friesland 
eingefallenen  Dänen  ziehen;  bei  den  Friesen  beginnt  und  endet 
Bonifacios  sein  Bekehrungswerk. 

Überblicken  wir  jetzt  die  gefundenen  Beziehungen  zur 
eigentlichen  Geschichte,  so  müssen  wir  gestehen,  dass  diejenigen 
der  Nibelungensage  zahlreicher  und  bestimmter  sind.  Dem  Mehr 
oder  Weniger  in  solchen  Einzelheiten  können  wir  indessen 
wenig  Gewicht  beilegen;  sie  machen  nur  einen  geringen  Teil 
von  der  Vorbereitung  aus,  die  der  Geschichte  durch  die  Sage 
werden  soll.  Wichtiger  schon  erscheint  uns  die  Vorbereitung, 
welche  einen  reichen  Schatz  kulturgeschichtlichen  Materials  dem 
Geschichtsunterrichte  zufuhrt. 

Hierin  aber  steht  die  Gudrun  den  Nibelungen  keineswegs 
nach.  Wie  sollte  das  auch  anders  sein!  Flutet  doch  in  jedem 
der  beiden  Lieder  das  Leben  unsrer  Vorväter  in  breitem  Strome 
dahin.  Mutige  Helden  kämpfen  um  holde  Jungfrauen,  stattlich 
ausgerüstete  und  gastlich  aufgenommene  Boten  werben  für  ihren 
König  und  empfangen  reichen  Lohn.  Wir  stehen  mitten  unter 
den  Altvordern,  wie  sie  den  Ehebund  schliessen;  wir  feiern  mit 
ihnen  frohe  Feste  mit  all  ihrer  glänzenden  Pracht,  mit  dem 
lauten  Schall  der  Kampfspiele  und  den  heitern  Klängen  der 
fahrenden  Sänger;  wir  senken  auch  mit  ihnen  ihre  Toten  ins 
Grab.  Wir  folgen  den  Königen  mit  ihren  Lehnsmannen  und 
tapferen  Becken  in  blutige  Schlacht  und  verheerenden  Krieg, 
wir  schauen  mit  Grausen  das  Walten  der  Blutrache.  —  Hier- 
mit sind  nur  im  allgemeinen  die  Gebiete  bezeichnet,  aus  welchen 
der  Unterricht  in  beiden  Sagen  gleicherweise  eine  Fülle  kultur- 
geschichtlichen Materials  schöpfen  kann.  Gegen  diesen  über- 
einstimmenden Beichtum  kommen  die  Einzelheiten,  welche  in 
den  Nibelungen  allein  enthalten  sind,  kaum  in  Betracht,  um  so 
weniger,  als  ihnen  Gudrun  andere  entgegenzustellen  hat.  So 
fehlt  leider  in  der  Gudrunsage  die  herrliche  Jagdschilderung; 
nur  von  der  Falkenjagd  hören  wir;  dafür  lässt  sie  uns  aber 
das  häusliche  Leben  der  Frauen  beobachten  und  führt  uns  mit 
Pilgern  und  Kaufleuten  zusammen. 

Letzteres  sei  erwähnt,  um  auf  die  Fortführung  und  Er- 
weiterung des  schon  in  den  Thüringer  Sagen  aufgetretenen 
analytischen  Materials  für  die  Kreuzzüge  und  den  Handel  des 
Mittelalters  hinzuweisen. 

Mit  dieser  Ausbeute  an  kulturgeschichtlichen  Beziehungen 
ist    die  Vorbereitungsarbeit   noch    immer    nicht   beendet,    somit 
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auch  unser  Vergleich  nicht.     Es  erübrigt  noch,  die  beiden  Sagen 
hinsichtlich    ihrer    wichtigsten    Aufgabe    als    Vorbereitungsstoff 
gegenüberzustellen.    Welches  ist  diese?    Sicherlich  keine  andere, 
als  die  Zöglinge  hineinzutauchen  in  das  innere  Leben  unserer 
Vorfahren,    sie    zu  versenken  in  deutsches  Fühlen  und  Denken. 
Soll    die    deutsche  Geschichte   nicht   ein  loses  Aneinanderreihen 
von   Thatsachen    werden,    soll    die  Entwicklung    des    deutschen 
Volkes   als  mit  seinem  innersten  Wesen  zusammenhängend  ver- 
standen werden,    soll  die  Behauptung  dieses  Wesens  gegen  die 
verschiedensten  Angriffe  und  ganz  besonders  die  Verschmelzung 
desselben    mit    dem    christlichen  Geiste    als  Lebensaufgabe    des 
deutschen  Volkes   erfasst    werden,    dann   muss    der  Zögling  bei 
dem  Eintritt  in  die  Geschichte  schon  mit  deutschem  Wesen  ver- 
traut   sein,    dann   muss   er  es  schon  bewundern  und  lieben  ge- 
lernt   haben,    dann    muss    er    schon   hinabgestiegen  sein  in  die 
Gemütstiefe  der  deutschen  Seele.     Darf  sich  nun  Gudrun  in  Er- 
füllung   dieser  Aufgabe    den  Nibelungen    an    die  Seite   stellen? 
Im  XVI.  Jahrbuch  wird  diese  Frage,    wenn  auch  nicht  in  dem 
Umfange,  wie  sie  hier  gestellt  ist,  verneint.     Da  nämlich  Gudrun 
in  Deutschland,    namentlich    in  Oberdeutschland,  nicht    so    ver- 
breitet   und    bekannt  war,    wie  die  Nibelungensage,    so  folgert 
Zillig  daraus,  dass  letztere  das  deutsche  W7esen  in  seiner  Helden- 
zeit treuer  ausspreche,    „unser  Heldenalter  nationaler u    spiegele. 
Das    ist   eine    kühne  Folgerung.     Haben    wir  wirklich  so  ganz 
genaue  Kenntnis  über  die  frühere  Verbreitung  der  beiden  Sagen? 
Und    wenn    dies  der  Fall  wäre,    darf  man  aus  dem  geringeren 
Bekanntsein  einer  Sage  ohne  weiteres  schliessen,  dass  sie  daher 
auch    das    deutsche    Wesen     weniger    treu    wiedergebe?      In 
welchem    Verhältnis    würden    dann    die  Nibelungen  hinsichtlich 
ihres  nationalen  Charakters  zu  König  Bother,  Ortnit,  Hug-  und 
Wolfdietrich    und    dem    Rosengarten    stehen?      Schreibt    doch 
Vilmar1    gerade   von    diesen  Heldensagen,    die  der  Nibelungen- 
und  Gudrunsage  „ganz  unvergleichbar  nachstehen",  dass  sie  am 
längsten   und   allgemeinsten  bekannt  waren  und  blieben.     Aber 
derselbe  Vilmar  weist  auch  nachdrücklich  auf  den  allgemeinen 
Charakter  aller  dieser  Lieder  hin,  „der  sie  alle  gleichmftssig 
auszeichnet  und  sie  als  deutsche  Lieder  stempelt,  als  Lieder, 
in    denen  das  innerste,   reinste,   edelste  Herzblut  des  deutschen 
Volkes    strömt. u  2     Und    welcher    von   den  schönen  Zügen,    die 


1  Geschichte  der  deutschen  National-Litteratur  S.  143. 
8  Geschichte  der  deutschen  National-Litteratur  S.  64. 
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den  deutschen  Volkscharakter  von  jeher  auszeichneten,  sollten 
wir  in  der  Gudrun  vermissen?  Etwa  die  oft  gerühmte  Tapfer- 
keit, die  keine  Furcht  kennt? 

Nun,  wer  die  Gudrun  nur  ein  einziges  Mal  durchgelesen 
hat,  wird  dies  nicht  behaupten  wollen.  Mit  dem  grössten 
Heldenmute  wird  von  Hagen,  Wate,  Hettel,  Herwig,  Siegfried 
und  Horand  gekämpft.  Der  Kampfesmut  ist  zum  Übermut  ge- 
steigert bei  den  Mannen,  die  Hettel  zum  Schutze  der  Burg 
zurückgelassen  hatte,  die  lieber  im  freien  Feld  wollen  erschlagen 
sein,  als  den  Schimpf  der  Feigheit  auf  sich  laden.  Und 
könnte  der  Abscheu  gegen  Feigheit  schöneren  Ausdruck  finden 
als  in  des  jungen  Ortwins  Worten:  „Und  hätte  ich  hundert 
Schwestern  hier,  ich  Hesse  sie  eher  sterben,  als  feige  dem 
Feinde  die  zu  stehlen,  die  er  im  Sturm  genommen. "  Wo  List 
angewandt  wird ,  da  geschieht  es  keineswegs  aus  Furcht  vor 
dem  Kampfe;  Gefahren,  die  hart  das  Leben  bedrohen,  schrecken 
nicht  ab,  sondern  reizen  die  Helden  erst  recht,  sie  zu  bestehen 
(Fahrt  nach  Irenland).  An  Heldenmut  und  Tapferkeit  fehlt  es 
also  nicht. 

Oder  sollte  aus  der  Gudrun  weniger  schön  die  deutsche 
Treue,  wie  überhaupt  deutsche  Gemütstiefe  und  Innigkeit  her- 
vorleuchten? Im  Gegenteil,  oft  genug  ist  die  Gudrunsage  das 
hohe  Lied  der  Treue  genannt  worden.  Mit  Recht.  Ist  doch 
das  ganze  Gedicht  von  dem  Gedanken  der  unwandelbaren 
Treue  in  der  Liebe  getragen,  und  in  der  Hauptperson,  der 
schönen  Gudrun,  ist  diese  Idee  verkörpert.  Keine  Macht 
auf  Erden  vermag  die  felsenfeste  Treue  der  Jungfrau  ins 
Wanken  zu  bringen:  weder  die  tiefste  Erniedrigung,  noch  die 
verlockendste  Aussicht  auf  königliche  Pracht,  weder  die  un- 
würdigste und  härteste  Behandlung,  noch  die  Oberzeugung, 
wirkliche  Liebe  zu  finden.  Wo  findet  man  ein  schöneres  und 
•erhabeneres  Bild  der  Treue  des  Weibes?  —  Neben  der  Gatten- 
treue  wird  in  der  Gudrunsage  ebenso  wie  in  den  Nibelungen 
die  Freundes-  und  Mannentreue  verherrlicht.  Dem  Freundes- 
bunde Hagens  und  Volkers  entspricht  der  zwischen  Gudrun 
und  Hildburg,  sowie  zwischen  Herwig  und  Ortwin.  Die 
Mannentreue  aber,  „diese  edelste  Wurzel  des  deutschen 
Lebens" 1 ,  findet  in  der  Gudrunsage  treffliche  Vertreter  in 
Wate,    Horand    und    Frute.      Vor    allem    zeichnet    sich    der 


Vilmar,  S.  82. 

Jahrbuch  d.  V.  f.  w.  P.   XXV. 
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alte   Wate   durch   seine    anhängliche,  ja  aufopfernde  liebe  zu 
Hettel    aus;    seine    ganze  Kraft    ist    dem  Dienste    des   Königs 
und    dessen    Hause   geweiht.      Ihm,    dem    die    Treue    Leben»- 
element   ist,    muss  das  Verhalten   der  ungetreuen  Hergart  als 
ein    Verbrechen    erscheinen,    das    nur    mit    dem    Tode    gebüsst 
werden  kann.     In  welch   reinem  Lichte   erscheint  seine  Treue 
gegen  die  zweifelhafte   des  Hagen  von  Tronje,   bei    dem  diese 
blaue  Blume  von  giftigen  Gewächsen  überschattet,  fast  erstickt 
ist!     Mit  Wate   könnte  man  vielleicht  Hildebrand  vergleichen, 
doch  letzterer  tritt  nur  wenig  hervor.     Dagegen  hat  die  Nibe- 
lungensage freilich  auch  eine  unvergleichbare,  tiefgedachte  Schil- 
derung von  Mannentreue:    Rüdigers  Seelenkampf,  in  dem  diese 
über  die  Freundestreue  siegt.  —  Dieser  alten  Mannentreue  steht 
auch  in  der  Gudrunsage   die  Treue   und  Milde   der  Könige  und 
Königinnen    gegenüber.      Alles,  was    sie  haben  und   gewinnen, 
wollen    Hettel    und    Hilde    unter    die    Mannen    verteilen;   den 
schönsten  Dank  empfangt  der  treue  Wate.  *     Aus  alledem  aber 
erhellt,   dass  wir  aus    der  Gudrun   mindestens  ebenso  gut  wie 
aus  den  Nibelungen  die  deutsche  Treue  erkennen. 

Sollen  wir  noch  einen  weiteren  Zug  der  deutschen  Volks- 
natur hervorheben,  der  klar  und  bestimmt  in  der  Gudrun  uns 
entgegentritt,  so  sei  es  das  unbeugsame  Rechtsgefühl,  das  zu 
verletzen,  sich  selbst  der  wilde  Normanne  scheut.  Es  ist  das- 
selbe Festhalten  am  alten  Recht  und  an  der  geheiligten  Sitte*, 
das  die  Sachsen  in  ihrem  langjährigen  Widerstand  gegen  Karl 
den  Grossen  beseelte,  das  dem  Bonifacius  den  Tod  von  Friesen- 
hand bereitete,  und  welches,  als  man  es  nicht  mehr  schonte, 
das  eingeschläferte  Freiheitsgefühl  der  Germanen  zum  erfolg- 
reichen Kampf  gegen  die  Römer  aufrüttelte.  —  Endlich  bleibe 
nicht  unerwähnt  die  deutsche  Offenheit,  die  es  verschmäht, 
hinter  verstellenden  Geberden  ihre  wahren  Gefühle  zu  ver- 
stecken. Falschheit  und  Tücke  sind  undeutsch.  Schattenbilder  J 
in  dieser  Beziehung  finden  wir  in  beiden  Sagen:  den  hinter-  j 
listigen  Hagen,  den  falschen  Günther  und  die  nicht  ganz  so  J 
dunkel  gehaltene  Normannenkönigin  Gerlind.  Der  Lichtgestalt  ! 
Siegfrieds  aber  steht  die  Gudrun  gegenüber;  naive,  herzliche  ■■ 
Offenheit  zeichnet  beide  gleicherweise  aus,  Falschheit  findet  i>  ' 
ihrem    Herzen    keinen    Raum.      Aber    auch    alle    Helden    der    j 


1  S.  Gudrun,  Str.  691  u.  1677. 
9  S.  Gudrun,  Str.  1084. 
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Gudrunsage  sind  frei  von  dem  letzterwähnten  undeutschen 
Wesen.  So  hell  und  mit  solcher  Liebe  freilich  wie  Siegfried 
ist  von  ihnen  keiner  gezeichnet.  Kein  Wunder,  dass  diese  aus 
dem  altgermanischen  Himmel  herabgestiegene  Sonnengestalt 
dem  deutschen  Volk  ans  Herz  gewachsen  und  sein  Liebling 
geworden,  dass  er  tiefer  als  jene  Helden  ins  „Volksbewusstsein 
eingedrungen  ist"  * 

Dennoch  spiegelt  sich,  wie  vorstehende  Darlegungen  wohl 
zur  Genüge  gezeigt  haben,  in  der  Gudrunsage  der  deutsche 
Volkscharakter  rein  und  ungetrübt  Wir  fühlen  das  Wehen 
germanischen  Geistes,  wir  blicken  hinab  in  die  Tiefe  der 
deutschen  Seele,  wir  schauen  „echt  deutsche  Helden-  und  Frauen- 
gestaltentf.8  Die  wichtigste  Aufgabe  der  Vorbereitung  zur 
Geschichte  kann  demnach  die  Gudrun  ebenso  gut  erfüllen  wie 
die  Nibelungen.  —  Fragen  wir  nun  nach  dem  Ergebnis  der 
bisherigen  Untersuchung,  so  müssen  wir  sagen:  Als  Vorher  ei- 
tungsstoff  für  die  Geschichte  steht  die  Gudrunsage 
an  Wert  den  Nibelungen  kaum  nach,  da  die  bestimm- 
teren Beziehungen  zur  Völkerwanderung,  welche 
allerdings  jene  aufzuweisen  haben,  nur  den  ge- 
ringsten und  minder  wichtigsten  Teil  der  Vorberei- 
tungsarbeit ausmachen. 

Ungünstiger  für  die  Gudrun  scheint  die  Entscheidung  der 
Frage,  welche  von  beiden  Sagen  dem  Zögling  psychologisch 
naher  steht,  auszufallen.  Hat  man  doch  schon  geltend  gemacht, 
dass  diese  Sage,  weil  sie  an  der  Nordseeküste  ihre  Heimat  hat, 
einen  „völlig  fremd  anmutenden  Charakter tf  3,  an  sich  trage. 
Wie  verhält  es  sich  damit?  —  Es  ist  richtig,  die  Gudrun 
nimmt  unter  den  deutschen  Heldensagen  eine  Sonderstellung 
dadurch  ein,  dass  ihre  Helden  Küstenbewohner  sind.  Wer  sich 
nun  zuerst  in  die  binnenländischen  Sagen  vertieft  hat,  dazu 
womöglich  dort  beheimatet  ist,  wo  eine  derselben  vorüberrauscht, 
den  mag  die  Gudrun  mit  ihren  Heerfahrten  über  die  See  etwas 
fremd  anmuten.  Also  steht  dieselbe  auch  dem  kindlichen 
Geiste  ferner?  Diese  Folgerung  wäre  übereilt.  Zunächst  sind 
andere  Heldensagen  dem  Kinde  vor  Behandlung  der  Gudrun 
nicht  bekannt ;  somit  fällt  eine  Ursache  des  erwähnten  Gefühles 
schon  weg.    Und   weiter  hat   sich  das   Seeleben,  wodurch   die 

1  Jahrbuch  XVI,  S   50. 

9  Kurz,  Gesch.  der  deutschen  Lit.  S.  528. 

8  Jahrbuch  XVI,  S.  47. 
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Aulfassang  der  Gudrunsage  erschwert  sein  soll,  schon  im  Robinson 
vor  dem  Auge  des  Zöglings  aufgethan.  Meer  und  Küste, 
Meeresfahrt  und  Meeressturm,  Abfahrt  und  Landung,  Schiff, 
Kahn  und  Insel  sind  bekannte  Begriffe.  Dazu  kommt,  dass  ge- 
rade in  der  ersten  Seefahrt  der  Gudrun  die  Helden  als  Kauf- 
leute auftreten.  „Aber,"  so  heisst  es  im  Jahrbuch  XVI, 
„zwischen  dem  wahrscheinlichen  Hintergrund  der  Gudrun,  kühnen 
Raubfahrten  kriegerischer  Küstenstämme,  und  jenem  Robinsons, 
dem  grossartigen  Handelsleben  der  Neuzeit  zur  See,  thut  sich 
ein  weiter  Abstand  auf.a  Verwechseln  wir  doch  Kinder  und 
Erwachsene  nicht.  Letztere  sehen  den  erwähnten  Hintergrund 
des  Robinson,  dem  Kinde  aber  bleibt  er  dunkel,  und  keinem 
Lehrer  wird  es  einfallen,  ihn  mit  vollem  Lichte  beleuchten  zu 
wollen.  Was  überhaupt  dem  Verständnis  der  Kinder  näher 
liegt,  ob  das  grossartige  Handelsleben  der  Neuzeit  oder  jene 
kühnen  Raubfahrten,  das  dürfte  doch  wohl  keinem  Zweifel  unter- 
liegen. Oder  sollte  das  Schwerverständliche  weniger  in  den 
Seefahrten  als  in  den  Raubeinfällen  liegen?  Das  kann  auch 
nicht  angenommen  werden,  denn  die  Geschichte  von  Lot 
und  die  Richterzeit  bieten  dafür  genugsam  appercipierendes 
Material.  —  So  greift  also  die  Gudrunsage  gerade  mit  dem, 
was  in  ihr  als  „  fremdartig u  bezeichnet  wurde,  auf  schon  durch- 
gearbeitete Stoffe  zurück  und  knüpft  damit  an  den  früheren 
Unterricht  an.  Dies  gilt  aber  jederzeit  als  ein  Vorteil  eines 
Unterrichtsstoffes.  Übrigens  führt  uns  die  Gudrun  keineswegs 
so  tief  in  das  Seeleben  hinein,  als  man  —  da  sie  gewöhnlich  mit 
der  Odyssee  verglichen  wird  —  anzunehmen  geneigt  ist.  Scherer 
sagt  dazu  sehr  richtig:  „Der  Stoff  hätte  freilich  etwas  Meer- 
und  Inselhaftes  in  der  Behandlung  nahegelegt.  Aber  dem 
oberdeutschen  Dichter  fehlte  die  Anschauung  des  Meeres,  und 
so  hat  er  wohl  daran  gethan,  sich  auf  Seefahrten  und  Stürme 
nicht  tiefer  einzulassen. lu  Alle  Kämpfe  und  Schlachten  finden 
auf  dem  Lande  statt;  nur  bei  der  Schlacht  auf  dem  Wfilpen- 
sande  wird  uns  am  Anfang  geschildert,  wie  die  Normannen 
der  Landung  der  Feinde  zu  wehren  suchen.  Und  wenn  man 
neben  alledem  bedenkt,  dass  auch  die  Nibelungen  uns  eine  Fahrt 
nach  einer  fernen  Meeresinsel  vorführen,  so  muss  man  den  Vor- 
wurf, die  Gudrun  läge  wegen  ihrer  Heimat  an  der  See  der 
kindlichen  Auffassung  ferner  wie  die  Nibelungen,  als  irrig 
zurückweisen. 

1  Scherer,  Geschichte  der  d.  Litteratur,  S.  141. 
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Nachdem  die  Frage,  welche  Sage  dem  Kinde  psychologisch 
er  steht,  rücksichtlich  des  äussern  Gewandes  beantwortet  ist, 
n  sie  jetzt  mit  Bezug  auf  den  Gedankeninhalt  gestellt 
den. 

Beide  Lieder  singen  von  treuer  Liebe.  Während  aber  die 
elungen  in  immer  ein  dringenderer  und  überwältigenderer 
ise  uns  lehren,  wie  Liebe  nur  mit  Leide  am  Ende  lohnen 
n,  zeigt  Gudrun,  „dass  treue  Liebe  nicht  bloss  ihre  endliche 
>hnung  findet,  sondern  dass  sie  auch  alles  beseligt,  was  in 
i  Nähe  kommt".1  Dem  Grundgedanken  gemäss  ist  der  ganze 
rakter  der  Sagen  natürlich  ein  verschiedener.  Einem  Ge- 
ier gleich,  das  nach  einem  heitern  Morgen  am  sonnigen 
unel  aufsteigt,  mit  drückender  Schwüle  die  Brust  bange 
en  macht,  dann  unter  furchtbarem  Blitzen  und  Donnern,  alles 
[teerend,  vernichtend,  sich  entladet,  —  so  ziehen  die  Nibe- 
?en  an  uns  vorüber,  düster  und  tief  tragisch  namentlich  im 
iten  Teile,  mit  grauenvollem  Ernste  an  den  Untergang  alles 
önen  und  Erhabenen  mahnend :  ein  grossartiges,  gewaltiges, 
hütterndes  Gemälde,  „furchtbar  prächtig  wie  blutger  Nord- 
tschein.u  Heiterer,  milder  blickt  die  Gudrun  uns  an.  Der 
lige  Himmel  bleibt  zwar  auch  hier  nicht  ungetrübt;  er- 
nungslos  vernichtet  das  Schicksal  menschliches  Glück,  in  das 
ste  Elend,  das  bitterste  Leid  werden  wir  hineingeführt. 
r  wie  nach  dem  verderbenbringenden  und  zugleich  be- 
utenden Gewitter  alles  neu  auflebt,  so  wächst  in  der  Gudrun 

Leid  wieder  Freude;  die  Hoffnung  auf  ein  beglückendes 
le  nach  all  dem  Jammer  wird  nicht  getäuscht.  —  Vergegen- 
tigt  man  sich  neben  diesen  beiden  Bildern  die  frohe,  heitre 
ur  der  Kinder,  die  die  Welt  noch  im  rosigsten  Lichte  er- 
rat, so  kann  man  sich  der  Einsicht  nicht  verschliessen,  dass 
Gudrun  der  kindlichen  Auffassungsweise  näher  steht.  Wem 
i  noch  zweifelhaft  erscheint,  vergesse  nicht  zu  bedenken,  dass 
3r  Zögling  in  christlicher  Umgebung  aufgewachsen  ist.  Die 
Irun  aber  —  trotz  ihrer  sonstigen  heidnischen  Weltanschauung 
nähert  sich  mit  ihrem  versöhnenden  Schlüsse  christlichem 
ste  und  christlichem  Gefühle  mehr  als  die  Nibelungen,  in 
en,  „keine  Spur  von  einer  waltenden  Gottheit tf  (Goethe)  zu 
en  ist,  in  denen  ein  um  sein  Glück  betrogenes  Weib  Rache 
tet,    sie   bis    zum    entsetzlichsten  Übermass  ausführt  und  in 


1  Kurz,  Geschichte  der  deutschen  Litteratur,  S.  528. 
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dämonischer  Raserei  selbst  iure  Brüder  und  ihr  Volk  opfert ! 
Namentlich  gegen  den  zweiten  Teil  der  Nibelungen,  auf  welchen 
sich  letzteres  bezieht,  erhebt  sich  also  ein  nicht  anwesentliches 
Bedenken. 

Doch  dieser  Teil  ist  es  gerade,  der  die  grossartigsten  Kampf- 
scenen  enthält,  in  dem  Heldenmut  und  Heldenkraft  sich  am 
herrlichsten  entfaltet.  Und  ist  nicht  von  Zillig  im  Jahr- 
buch XVI  in  überzeugender  Weise  nachgewiesen,  dass  der  Knabe 
in  dem  Heldenleben  und  den  Heldenthaten  der  Nibelungen 
sein  eignes  Wesen  wiederfindet?  Zilligs  Ausführung  über 
diesen  Punkt  ist  so  treffend  und  richtig,  dass  eine  Wider 
legnng  unmöglich  ist.  Ja,  wer  ihr  nicht  von  Herzen  zustimmen 
kann,  der  ist  kein  deutscher  Knabe  gewesen,  oder  —  wenn  man 
des  Dichters  Wort  verändern  darf  —  ihm  liegt  zu  weit,  was  sein 
einst  war.  Diese  Übereinstimmung  zwischen  Knaben-  und  Helden- 
natur ist  für  die  unterrichtliche  Behandlung  von  solcher  Be- 
deutung, dass  unser  erstliches  Bedenken  dagegen  verschwindet 
Die  Nibelungensage,  in  der  die  Helden  am  meisten  in  den 
Vordergrund  treten ,  mass  sonach  als  Geschichtsstoff  für  die 
Knaben  bestehen  bleiben. 

Darf  dasselbe  aber  auch  für  die  Mädchen  geltend  gemacht 
werden?     Keineswegs.     Was    die  Knaben    den  Helden    ähnlich 
macht,  das  unterscheidet  sie  von  den  Mädchen.     In  den  Spielen 
der   letzteren   finden    wir  nie  das  Streben,    einander  an  Stärke, 
Mut  und  Wagesinn  zu  überbieten.     Gefahren  reizen  nicht,  son- 
dern   erregen    Furcht.     Dagegen    ist    der    Sinn    mehr    auf  das 
Schöne  und  Anmutige  sowie  auf  die  Häuslichkeit  gerichtet.    Wir 
sehen    das  Mädchen  Blumen    zum  Strausse  oder  Kranze  binden, 
sich  selbst  und  seine  Puppe  schmücken  und  putzen,    die  Mutter 
in    ihren    häuslichen    Hantierungen    nachahmen    oder    im  Kauf- 
mannsspiele   die   Bedürfnisse    des  Haushaltes    kaufen    und   ver- 
kaufen.    In    der  geschäftigen  Sorge  um  die  Puppe  kündet  sich 
schon  die  aufopfernde  Liebe  der  Mutter  an.     Für  fremdes  Wohl 
und   Wehe   ist    die    weibliche  Seele    empfindlicher. 3  —  Diesem 
sanfteren    und    weicheren    Wesen   des  Mädchens    entspricht  die 
Gudrunsage,    die   —   wie    weiter    oben    schon    erwähnt    ist  — 
ihrem    Grundgedanken    und    Charakter    nach   milder   erscheint, 
mehr  wie   die  Nibelungen.     Was  diese  aber  dem  Knaben  nahe 


1  Vergl.  Keck,  die  Gudrunsage  p.  S.  7. 

9  Vergl.  Ziller,  Allgemeine  Pädagogik  S.  70. 
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brachte,  nämlich  das  starke  Hervortreten  der  Helden  und  ihrer 
Kämpfe,  rückt  sie  dem  Mädchen  noch  ferner.  Doch  gemach, 
liegt  die  Sache  bei  der  Gudrun  denn  nicht  ebenso?  Kommen 
in  ihr  nicht  auch  kühne  Kämpfe  mutiger  Helden  vor?  Es 
wäre  viel  zu  weit  gegangen,  wollte  man  behaupten,  das  Mädchen 
bringe  den  Heldenthaten  gar  kein  Interesse  entgegen.  Den 
Spielen  der  Knaben  sieht  es  so  gerne  zu,  wie  die  Frauen  und 
Jungfrauen  in  den  Heldensagen  den  Kampfspielen  zuschauen. 
Es  weiss  auch  Kraft  und  Mut  zu  schätzen.  Die  Schwester  ist 
ja  von  Natur  auf  den  Schutz  des  Bruders,  der  hierin  den  Vater 
Tertritt,  angewiesen.  Welch  peinliches  Gefühl,  den  Bruder 
furchtsam,  schwach,  verächtlich  zu  sehen!  Gewiss  wird  also 
auch  das  Mädchen  mit  regen  Gefühlen  das  gefahrvolle  Treiben 
der  alten  Helden  betrachten;  aber  es  ist  dabei  nicht  so  wie 
der  Knabe  in  seine  eigne  Welt  versetzt,  da  dem  eignen  Em- 
pfinden der  waghalsige  Mut  und  der  aus  lebendigem  Kraftge- 
fühl wachsende  Thatendrang  fremd  sind.  In  der  Gudrunsage 
nun  bilden  gerade  Frauen  den  Mittelpunkt  der  Handlung,  um 
Hilde  und  mehr  noch  um  Gudrun  bewegen  sich  alle  Begeben- 
heiten. Um  sie  wird  geworben,  ihre  Achtung  und  Liebe  zu 
erlangen,  wird  mit  hohem  Mute  zum  Schwerte  gegriffen,  sie  zu 
rauben,  sie  zu  schützen,  schlagen  die  Helden  tiefe  Wunden,  die 
geraubte  Jungfrau  wieder  zu  befreien,  müssen  viel  tapfre  Recken 
den  Tod  erleiden.  So  haben  die  Heldenkämpfe  in  der  Gudrun 
stets  ihre  Beziehung  zum  schwachen  Geschlechte,  an  den  Aus- 
gang der  Schlachten  und  Belagerungen*  ist  das  Schicksal  der 
Frauen  geknüpft.  Das  Mädchen  wird  demnach  die  mutigen 
Heldenthaten  in  der  Gudrunsage  mit  besonderer  Aufmerksamkeit 
verfolgen,  —  wenn  nur  die  Hauptpersonen  ein  lebhaftes  und 
anhaltendes  Interesse  zu  entzünden  vermögen. 

Daran  ist  aber  gar  nicht  zu  zweifeln.  Schon  die  prächtig 
gezeichnete  Gestalt  der  Gudrun,  der  eigentlichen  Hauptperson, 
bürgt  dafür.  Ist  doch,  wie  Kurz1  schreibt,  Gudrun  einer  der 
schönsten  Charaktere,  „welchen  die  Dichtung  je  geschaffen  hat, 
schön,  weil  er  auf  der  tiefsten  Wahrheit  beruht.  Die  edle 
Jungfrau  ist  das  vollkommenste  Bild  echter  Weiblichkeit,  deren 
Grösse  und  Seelenstärke  sich  nicht  in  mutigen  Thaten  und 
kühnen  Kämpfen,  sondern  in  der  unerschütterlichen,  durch  keine 
Gewalt    zu    besiegenden  Kraft  ausspricht,    mit  welcher  sie  die 


1  Kurz,  Geschichte  der  deutschen  Litteratur,  S.  627. 
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dem   Geliebten    geschworene  Treue    bewahrt."     Nichts    vermag 
zwar   ihren  Sinn  wankend  zu  machen,   aber  bei  solcher  Festig- 
keit ist  das  Herz  doch  nicht  erbittert,  sondern  mild  und  freund- 
lich.   Welch  kindlich  mutwillige  Lust  erfüllt  ihre  Brust,   nach- 
dem   sie    ihren   Herwig    wiedergesehen    und    nun   der   Bettung 
gewiss   ist!    Sie   kann    noch  Mitleid   empfinden,    und   an  ihrem 
Glücke    möchte   sie    alle  Menschen  teilnehmen  lassen.     Solchem 
echt    weiblichen  Seelenleben    bringt    das  Mädchen   volles   Ver- 
ständnis   entgegen,    denn    hier    fühlt    es    Übereinstimmung   mit 
seinem   innersten  Wesen.     Ebenso    nahe    stehen    ihm   auch   die 
andern    Frauengestalten    der    Gudrunsage:     sowohl    Gudruns 
Mutter   mit  dem  Schmerze  um  den  verlorenen  Gatten  und  die 
entführte  Tochter,  mit  dem  Herzen  voll  Sehnsuchts-  und  Rache- 
gedanken, welch  letztere  aber  doch  von  der  Liebe  zur  Tochter 
überwunden  werden  —  als  die  Jungfrau  Hilde,  die  von  dem 
holden  Gesänge  Horands    bezaubert   und   aus  Furcht  vor  ihrem 
tyrannischen  Vater  zu  List  und  Heimlichkeit  verfuhrt  wird;  so- 
wohl die  gutmütige  und  weichherzige  Ortrun,   die  der  Gudrun 
im   fremden  Normannenland  voll   Mitleid   entgegen  kommt,    sie 
liebevoll  pflegt  und  von  ihr  mit  heissen  Thränen  Hilfe  für  ihren 
Bruder   erfleht  —  als   die   treue   Hildburg,    die   mit  Gudrun 
das  tiefste  Elend  freiwillig  teilt,   doch  nie  die  Furcht  vor  Ger- 
linde  los  wird.    Selbst  Gerlinde  bleibt  mit  ihrer  Grausamkeit  den 
Kindern  noch  verständlich,  da  sie  die  Triebfedern  ihres  Handelns 
sehr    wohl    entdecken    und   begreifen;    ihr  Hass  gegen  Gudrun 
entspringt  aus  der  Liebe  zu  ihrem  Geschlechte,  das  von  Gudrun 
und    deren  Anverwandten    gering  geachtet  wird,    und  zu  ihrem 
Sohne    Hartmut,    dessen    Gemahlin    zu    werden,    Gudrun    sich 
weigert.  —  Mit  diesen  Andeutungen  sei  es  genug.    Obwohl  nur 
die   genannt   worden   sind,    die   wiederholt  und  wirksam  in  die 
Handlung    eingreifen,    erkennt    man    schon,    dass    uns    in    der 
Gudrunsage  eine  stattliche  Reihe  weiblicher  Gestalten  vorgeführt 
werden,  die  jedoch  keineswegs  einander  gleich  sehen,  von  denen 
vielmehr  jede  ihr  besonderes,   scharf  gezeichnetes  Gepräge  be- 
sitzt.   Wo  die  Frauen  nun  so  hervortreten,  wo  so  viel  Gewicht 
auf   ihre  Darstellung    gelegt    ist,    da   muss  natürlich  auch  da» 
häusliche    Leben    eine    besondere  Berücksichtigung    finden;    das 
Haus  ist  ja  das  eigentliche  Gebiet  ihres  Waltens.     Ein  farben- 
reiches Bild    desselben    entrollt    sich    daher   vor  unsern  Augen, 
während  die  Handlung  im  lebendigsten  Fortschreiten  bleibt.  — 
Indem    so    das  Leben  des  Weibes,    das  innere  wie  das  äussere, 
in    der  Gudrunsage    voll  und  wahr  zum  Ausdruck  gelangt,    er- 
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öffnet  sie  dem  Mädchen  eine  Welt,  in  der  es  sich  recht  heimisch 
fühlt 

Die  Nibelungen  stehen  in  dieser  Hinsicht  weit  hinter  der 
Gudrun  zurück.  Nur  zwei  Frauen,  Kriemhild  und  Brunhild, 
heben  sich  besonders  hervor.  Brunhild  erscheint  aber  nur  im 
ersten  Teile  des  Liedes,  und  wenn  man  auch  noch  den  bedenk- 
lichen Kampf  in  der  Brautnacht  und  den  Zank  der  Königinnen 
ausschliesst *,  so  bleibt  nur  die  kampflustige  Jungfrau  auf  dem 
Isenstein  und  die  über  den  Betrug  klagende  Feindin  Siegfrieds 
übrig.  Dazu  kommt,  dass  diese  Brunhild  nur  dem  Namen  nach 
ein  Weib,  dem  Charakter  nach  jedoch  ein  Mann  ist.  Dem,  der 
dahinter  die  Walküre  wiedererkennt,  ist  die  Gestalt  sehr  in- 
teressant, dem  Knaben  ist  sie  ein  Bild  seines  eignen  Wesens, 
dem  Mädchen  aber  muss  sie  als  Frau  unwahr  und  fremd  er- 
scheinen. Und  Kriemhild?  So  nahe  auch  die  liebliche,  ver- 
schämte Jungfrau,  das  treu  liebende,  auf  ihren  Gatten  stolze 
Weib,  das,  in  diesem  ihrem  Stolze  gekränkt,  zu  ungebührlichem 
Betragen  gereizt  wird,  das  sich  ganz  dem  Schmerz  über  den 
Tod  ihres  herrlichen  Gatten  hingiebt,  sich  endlich  mit  Günther 
versöhnt,  ibren  Todfeind  Hagen  aber  in  tiefster  Seele  hasst  — 
so  nahe  diese  Kriemhild  auch  dem  Denken  und  Fühlen  des 
Mädchens  steht,  so  wenig  kann  dasselbe  sich  versetzen  in  den 
Gemütszustand  der  Kriemhild,  die  den  Sohn  ihres  über  alle 
Massen  geliebten  Siegfried  gänzlich  vergisst,  die  Gemahlin  des 
Hunnenkönigs  wird,  während  sie  doch  erst  ihrer  Freunde  und 
Verwandten  wegen  das  Burgunderland  nicht  verlassen  wollte, 
später  aber  dieselben  Verwandten,  selbst  Gernot  und  Giselher, 
in  der  teuflischsten  Weise  niedermetzeln  lassen  kann  und  zu- 
letzt dem  Hagen,  dem  allein  ihr  grausiger  Haas  gegolten,  mit 
eigner  Hand  das  Haupt  abschlägt. 

Damit  wären  wir  zu  Ende  mit  unsrer  Untersuchung  der 
Frage :  Welche  von  beiden  Sagen  steht  dem  Kinde  psychologisch 
näher?  Die  Antwort  lautet:  Es  wird  nicht  bestritten,  dass 
die  Nibelungensage  ein  dem  Geisteszustand  des  Knaben  ent- 
sprechender Stoff  ist,  dem  eigentümlichen  Geistesleben  des 
Mädchens  aber  ist  die  Gudrunsage  weit  mehr  verwandt,  weil 
sie  im  allgemeinen  einen  sanfteren  und  milderen 
Charakter  hat,  ihre  Hauptpersonen  Frauen  sind  und 
überhaupt  in  ihr    das  Frauenleben    viel  reicher  und 


1  Vergl.  Jahrbuch  XVI,  S.  74  u.  75,  u.  79  u.  80. 
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wahrer  zur  Geltung  kommt  als  in  den  Nibelungen.  Für 
die  Erzeugung  eines  lebhaften  und  fruchtbringenden  Interesse 
und  demnach  auch  für  die  Willensbildung  ist  es  jedoch  von  schwer- 
wiegendster Bedeutung,  dass  der  Unterrichtsstoff  dem  Kinde 
geistesverwandt  ist.  Diesem  wichtigen  Gesichtspunkt  gegenüber 
kann  der  geringartige  Vorteil,  den  die  Nibelungen  als  Vorberei- 
tungstoff für  die  Geschichte  voraus  haben,  gar  nicht  ins  Gewicht 
fallen.  Die  Gudrnnsage  ist  deshalb  als  Geschichtsstoff  für  die 
Mädchen    den   Nibelungen  entschieden  vorzuziehen. 

Noch  ein  bedeutsamer  Punkt  indessen  spricht  dafür,  der 
Gudrunsage  eine  so  hervorragende  Stellung  im  Lehrplane  zuzu- 
weisen. Dem  Knaben  wird  vor  seinem  Eintritt  in  die  deutsche 
Geschichte  ein  „nationales  Ideal"  l  in  Siegfried  mit  auf  den 
Weg  gegeben.  Rüsten  wir  das  Mädchen  in  gleicher  Weise  mit 
einem  deutschen  Frauenideal  aus!  Es  darf  gewiss  nicht  unter* 
schätzt  werden,  dem  Mädchen  solche  Vorbilder  aus  seinem  eignen 
Geschlechte  zu  zeigen.  Wird  ihm  immer  nur  der  Mann  in 
seinen  Gesinnungen  und  Thaten  vorgeführt,  so  ist  es  nicht  zu 
verwundern,  wenn  das  weibliche  Geschlecht  nur  in  männlichen 
Zielen  Erstrebenswertes  sieht,  wenn  es  die  Männer  in  allen  Ge- 
bieten nachzuahmen  sucht,  wenn  die  thätige  Hausfrau  und 
liebende  Mutter,  wie  sie  Schiller  im  Lied  von  der  Glocke  be- 
singt, von  un8ern  modernen  Damen  belächelt  wird.  „Emancipa- 
tionu  ist  jetzt  das  grosse  Erlösungswort,  und  sicherlich  ist  es 
nicht  allein  der  Kampf  ums  Dasein,  der  das  Bestreben  hervor- 
gebracht hat,  die  Schranken  zu  durchbrechen,  welche  die  Natur 
dem  weiblichen  Geschlecht  gezogen  hat.  Was  daraus  für  eine 
Pflicht  erwächst,  ist  oben  ausgesprochen.  Unsere  Gesinnungs- 
stoffe bieten  aber  nur  wenige  Frauengestalten,  mit  denen  das 
Mädchen  sich  längere  Zeit  hindurch  zu  beschäftigen  hat  und 
die  ein  tiefes  und  nachhaltiges  Interesse  erzeugen  können.  Die 
deutsche  Geschichte  z.  B.  bietet  nur  die  hl.  Elisabeth  und  die 
Königin  Luise.  Freuen  wir  uns  deshalb,  in  Gudrun  ein  so 
schönes  Bild  edler  Weiblichkeit  zu  besitzen,  das  mit  den  eben 
genannten  sich  zu  einem  Dreigestirn  vereint,  welches  dem 
Mädchen  mit  hellem  Glänze  durchs  Leben  voranleuchtet.  — 
Soll  aber  die  ganze  Schönheit  des  Gudruncharakters  den  Kindern 
wirklich  zum  Bewusstsein  gebracht,  soll  ein  bleibender  und 
fortwirkender  Eindruck  erzielt  werden,  so  muss  die  Sage  als 
Hauptstoff  des  Gesinnungsunterrichtes  auftreten. 


1  Jahrbuch  XIX,  S.  22. 
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Durch  die  letzten  Ausführungen  wie  auch  durch  das  Be- 
tonen des  weicheren  Charakters  der  Gudrunsage  könnte  die  Be- 
fürchtung entstehen,  als  oh  mit  ihrer  Behandlung  einer  weich- 
lichen und  kraftlosen  Erziehung  der  Mädchen  Vorschuh  geleistet 
würde.  Verstärkt  mag  diese  Meinung  vielleicht  dadurch  werden, 
dass  man  vielfach  die  hervorragendste  Erscheinung  der  Sage, 
Gudrun,  in  einseitig  idealisierender  Schwärmerei  als  eine  sanft- 
mütig duldende  Jungfrau  voll  rührseliger  Demut  und  steter  zer- 
fliessender  Sehnsucht  auffasste.  Ungenaue  Kenntnis  oder  über* 
eifriges  Kleben  an  deutlich  erkennbaren  Zusätzen  späterer  Um- 
arbeiter  des  Gedichtes  mag  zu  solcher  Auffassung  geführt  haben. 
Der  eigentliche  Charakter  dieser  Tochter  Hildens  und  Enkelin 
Hagens  ist  ein  kräftigerer.  Ihre  Abstammung  kann  sie  nicht 
verleugnen;  die  thut  sich  kund  in  ihrem  unbeugsamen  Willen 
und  in  der  Hoheit  und  dem  Stolze,  womit  sie  der  Roheit  gegen- 
über tritt.  Als  Hartmut  sie  nach  Eroberung  der  Burg  ihres 
Vaters  darauf  aufmerksam  macht,  dass  sie  sich  jetzt  in  seiner 
Gewalt  befinde,  da  würdigt  sie  ihn  keiner  Antwort.  Und  als 
sie  von  Gerlinde  zur  Magd  erniedrigt  wird,  spricht  sie:  „Die 
Not  zwingt  mich,  so  will  ich  thun,  was  Ihr  gebietet;  doch 
hat  meiner  Mutter  Tochter  noch  selten  das  Feuer  ge- 
schürt. u  Aber  nachdem  sie  der  Befreiung  sicher  ist,  leidet  ihr 
Stolz  die  Verrichtung  solcher  Dienste  nicht  mehr:  sie  schleudert 
die  Linnen  in  die  Flut.  Gerlinds  wütendem  Zorne  tritt  sie  mit 
Drohungen  entgegen.  Obwohl  sie  zittert  vor  dem  wilden  Rache- 
gefühl  des  alten  Wate,  obwohl  ihr  von  Selbstsucht  freies  Herz 
für  das,  was  ihrer  Person  geschehen,  keine  Rache  verlangt, 
gilt  die  Blutrache  ihr  doch  noch  als  Pflicht:  „Soll  ich  ver- 
gessen, dass  Euer  Vater  den  meinen  erschlug?  Wäre  ich  ein 
Ritter,  er  dürfte  sich  mir  nicht  ungestraft  nahen. u  Die  Gudrun 
des  Glückes  ist  freilich  milder  und  weicher,  doch  immer  noch 
nicht  weichlich.  Letztere  Eigenschaft  könnte  man  vielleicht  bei 
der  Ortrun  finden ;  alle  anderen  Frauengestalten  sind  davon 
weit  entfernt.  —  Einen  marklos  weibischen  Einfluss  kann  also 
die  Gudrunsage  nicht  ausüben,  zu  einer  echt  weiblichen  Er- 
ziehung aber  ist  sie  ganz  besonders  geeignet. 

Ein  weiterer  Einwand,  der  schon  gegen  die  Gudrun  geltend 
gemacht  worden  ist,  sagt,  sie  sei  nicht  geeignet  zum  Aufbau 
einer  nationalen   Geographie1,   während   die    Nibelungen  sofort 


1  Jahrbuch  XVI,  S.  45. 
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an  den  «deutschen"  Rhein  führten. 1  Hier  wird  von  der  Vor- 
aussetzang  ausgegangen,  dass  die  Nibelungen  dem  dritten  Schul- 
jahre zugewiesen  werden.  Bei  uns  aber  gehen  die  Thüringer 
Sagen  voraus;  die  nationale  Geographie  beginnt  mit  dem  nicht 
minder  deutschen  Thüringen,  und  dies  bietet  so  viel  Stoff,  dass 
das  dritte  Schuljahr  ihn  nicht  vollständig  bewältigen  kann.  Die 
Gudrunsage  nun  versetzt  uns  an  die  Nordsee  und  giebt  uns  die 
beste  Veranlassung,  diese  zu  umgrenzen,  die  friesischen  Inseln 
und  die  deutsche  Nordseeküste  einer  eingehenden  Betrachtung 
zu  unterziehen;  für  dieses  Gebiet  wird  der  Geschichtsunterricht 
wohl  kaum  wieder  so  grosses  Interesse  wecken.  Normannenland, 
welches  der  Dichter  nach  Norwegen  verlegt,  und  Irland,  wo 
ein  Teil  der  Handlung  spielt  —  ohne  indessen  genauere  Kennt- 
nis der  betreffenden  Länder  zu  verlangen  —  werden  jetzt 
natürlich  so  wenig  unterrichtlich  durchgearbeitet  wie  die  Länder 
der  mittleren  und  unteren  Donau  bei  den  Nibelungen.  Das 
geographische  Interesse  drängt  vielmehr  von  der  Küste  zu  den 
deutschen  Strömen,  die  in  die  Nordsee  münden,  und  unter  diesen 
vor  allem  zu  der  Weser.  Auf  sie  ist  schon  im  ersten  Schul- 
jahre durch  die  Bremer  Stadtmusikanten,  im  zweiten  durch 
Robinson  hingewiesen;  dazu  hat  die  Geographie  des  dritten 
Schuljahres  sich  mit  dem  Oberlauf  der  Weser,  der  Werra,  be- 
schäftigt, und  endlich  ist  Stürmenland,  die  Heimat  des  Wate, 
das  Land  der  alten  Sturmarii,  in  der  Gegend  von  Verden 
gelegen.  Das  Wesergebiet  verlangt  naturgemäss  die  Behandlung 
des  Weserberglandes  und  der  nordwestdeutschen  Tiefebene.  Dies 
wäre  der  geographische  Stoff,  welcher  gleichzeitig  mit  der 
Gudrunsage  aufzutreten  hat.  Der  geographische  Unterricht  legt 
somit  der  Aufnahme  der  Gudrunsage  keine  Schwierigkeiten  in 
den  WTeg.  2 


1  Erläuterungen  dazu  S.  8. 

2  Anmerkung.  Findet  aber  auch  der  Rhein  wieder  einen  so 
schönen  Anknüpfungspunkt,  wie  ihn  die  Nibelungen  boten? 
Gewiss,  der  Rhein  war  lange  Zeit  die  Grenze  des  römischen 
Reiches,  am  Rhein  hat  sich  römische  Kultur  zuerst  nieder- 
gelassen, sehr  viele  Städte  an  dem  Strome  und  in  seinem  Ge- 
biete sind  römischen  Ursprungs,  worauf  noch  manche  Namen 
und  andere  Spuren  hindeuten,  fast  jede  warme  oder  mineralische 
Quelle  in  der  Rheingegend  war  den  Römern  bekannt,  manches 
Bergwerk  schon  benutzt,  von  ihnen  ward  auch  der  Wein  an 
Rhein  und  Mosel  verpflanzt.     So  reiche  u.  wertvolle  Beziehungen 


Zum  Geschichtsunterricht.  45 


Auch  als  Parallelstoff  zur  Heilsgeschichte  kaiui  die  Gudrun- 
sage so  gut  wie  die  Nibelungen  auftreten,  da  sie  als  Helden- 
sage dieselben  Beziehungen  hat  und  Gelegenheit  zu  zahlreichen 
Associationen  bietet1,  von  welchen  hier  einige  hervorgehoben 
seien:  David  und  Jonathan  —  Hettel  und  Herwig,  Gudrun  und 
Hildburg;  Davids  Mut  erringt  Michal  —  Herwig;  David,  der 
mutige  Held,  Harfenspieler  und  Sänger  —  Horand;  die  frei- 
gebige Hilde  —  die  habsüchtige  Isebel.  Wie  dort  Israel  mit 
allen  Kostbarkeiten  hinweggefahrt  wurde,  lange  Zeit  in  der  Ge- 
fangenschaft lebte,  um  endlich  heimzukehren,  so  muss  hier  die 
mit  zweiundsechzig  Jungfrauen  und  allen  Schätzen  geraubte 
Gudrun  lange  im  fremden  Lande  Elend  kosten,  bis  die  Stunde 
der  Befreiung  schlägt.  Indem  aber  die  Gudrunsage  mit  der 
vollen  Versöhnung  der  feindlichen  Völker  schliesst,  weist  sie 
zugleich  auf  den  nächsten  heilsgeschichtlichen  Stoff  hin,  der 
sich  mit  der  «Engelsbotschaft  ankündigt :     „Friede  auf  Erden!" 

Noch  eine  Frage  harrt  ihrer  Erledigung.  Was  soll 
aus  den  Nibelungen  werden?  Sind  sie  der  Mädchenschule  ver- 
loren ? 

Nein,  sie  werden  vielmehr  dem  deutschen  Unterricht  des 
sechsten  Schuljahres  zugewiesen.8  Hier  können  sie  der  Ge- 
schichte 8  noch  hilfreiche  Dienste  leisten,  indem  sie  der  Völker- 
wanderung und  dem  Mittelalter  vorarbeiten  und  als  Erzeugnis 
der  ersten  Blütezeit  der  deutschen  Litteratur  erscheinen.  Jetzt 
bringen  die  Kinder  den  verwickelten  ethischen  Verhältnissen 
des  zweiten  Teiles4  reiferes  Verständnis  entgegen.  Jetzt  mag 
auch  die  Kriemhilde,  die  in  ihrem  Charakter  zu  viel  Negatives 
bot,  an  das  Urteil  der  Kinder  herantreten;  es  ist  gefestet.  An 
Gudrun,  die  im  grössten  Leid  und  den  bittersten  Kränkungen 
gegenüber  den  Adel  der  weiblichen  Seele  unverletzt  erhält,  haben 
sie  einen  Massstab  gewonnen.  Bei  der  Anordnung  des  Lehr- 
stoffs darf  dieser  Gesichtspunkt  nicht  übersehen  werden. 


zum  Rhein  haben  selbst  die  Nibelungen  nicht ;  deshalb  kann  dieses 

feographische  Gebiet  ohne  Bedenken  gleichzeitig  mit  dem  Ein- 
ringen der  Römer  in  Deutschland  zur  Behandlung  gelangen. 

*  Ver^l.  das  4.  Schuljahr  v.  Rein  p.  S.  52. 

8  Zilligs  Bearbeitung  der  Nibelungen  ist  bereits  in  das 
„Vaterländische  Lesebuch"  für  das  Grossherzogtum  Sachsen  auf- 
genommen. 

*  Vergl.  die  Auswahl  des  Geschichtsstoffes  im  „6.  Schuljahre". 

*  Jahrbuch  XIX.  8.  32. 
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Aach  die  Nibelungen  finden  also  einen  geeigneten  Platz. 
Wenn  aber  der  Gudrunsage  der  Vorrang  eingeräumt  wird,  so 
entspricht  dies  dem  höhern  Werte,  den  dieselbe  als  Gesinnungs- 
stoff für  Mädchen  hat,  und  den  nachzuweisen,  der  Zweck  vor- 
liegender Arbeit  war. 

IL 

Gudrun. 

Nachdem  der  Gudrunsage  das  Recht  zugesprochen  worden 
ist,  als  Geschichtsstoff  des  vierten  Schuljahres  aufzutreten,  er- 
wächst uns  die  Aufgabe,  sie  zweckentsprechend  umzugestalten. 
Denn  weder  den  ursprünglichen  Text  noch  eine  wortgetreue 
metrische  Übersetzung  —  und  wäre  es  selbst  die  von  Simrock 
—  können  wir  den  Kindern  dieser  Altersstufe  in  die  Hand 
geben  1.  Wir  wenden  uns  einer  Prosabearbeitung  zu.  An  eine 
ängstlich  genaue  Übertragung  ist  dabei  freilich  nicht  zu  denken; 
eine  solche  würde  schwere  Mängel  des  mittelalterlichen  Gedichtes 
mit  herübernehmen.  Auch  auf  sie  wäre  anzuwenden,  was 
Keck2  von  der  Simrockschen  Übersetzung  sagt:  „Ehe  man  an 
den  frischen  Born  der  echten  deutschen  Heldensage  und  an  die 
von  ihm  getränkten  lachenden  Auen  gelangt,  hat  man  sich  durch 
so  dürre  und  langweilige  Steppen  der  mittelalterlichen  Bänkel- 
sängern hindurchzuarbeiten,  dass  jeder  unbefangene  und  ge- 
schmackvolle Leser  oft  in  Versuchung  kommen  muss,  das  Buch 
von  sich  zu  schleudern/ 

Dem  Unterrichte  kann  nur  eine  freie  Bearbeitung  zu 
Grunde  gelegt  werden.  Hier  gilt  es,  die  Sage  aus  dem  „Wust 
von  Trivialitäten "  herauszuschälen,  ohne  sich  an  einem  ihrer 
Charaktere  zu  versündigen.  Bei  dieser  Ausscheidungsarbeit 
darf  indessen  nichts,  was  für  den  Unterricht  wertvoll  ist,  ver- 
loren gehen.  Wir  werden  deshalb  keineswegs  die  Sage  in  eine 
rein  heidnische  umgestalten,  alles  Christliche  streichen  wollen, 
wie  es  Müllenhoff  thut. 8  Die  Sage  müsste  sonst  mit  dem 
Kampf  im  Normannenland  schliessen,  die  Heimkehr  und  Ver- 
söhnung, die  den  Sieg  des  Christentums  über  die  heidnische 
Blutrache  darstellt  und  einen  reichen  ethischen  Gewinn  sichert, 
müsste    ausgeschieden    werden.     Wir    werden    aber  auch  nicht 


1  Vergl.  Jahrbuch  XVII,  S.  65.  ff. 

9  Die  Gudrunsage,  drei  Vorträge  etc.  S.  78. 

8  Müllenhoff,  Gudrun,  die  echten  Teile  des  Gedichtes. 
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darauf  ausgehen,  das  Heidnische  noch  mehr,  als  es  der  mittel- 
alterliche Dichter  schon  gethan  hat,  zu  verwischen.  Wo  das 
kirchliche  Element  sich  gar  zu  störend  aufdrängt,  wie  bei  der 
Stiftung  eines  Klosters  auf  dem  Wülpensand,  da  entfernen 
wir  es. 

Zu  der  Auslassung  der  Entführungsgeschichte  Hagens  ist 
nicht  viel  zu  sagen  nötig.  Mit  der  eigentlichen  Heldensage 
hat  dieser  erste  Teil  nichts  zu  schaffen;  es  ist  eine  flache, 
phantastische  Zudichtung  von  sehr  geringem  Werte  für  den 
Unterricht.  Anders  verhält  es  sich  mit  dem  zweiten  Teile, 
welcher  uns  die  Entführung  der  schönen  Hilde  erzählt.  Mit 
dem  Hauptteile  hängt  er  eng  zusammen.  Beide  sind  verbunden 
in  der  sittlichen  Idee,  „dass  die  schöne  Mutter,  die  durch  den 
Sinnenschein  und  die  Macht  der  Töne  sich  hat  bethören  lassen, 
heimlich  vor  den  Eltern  einem  fremden  Mann  zu  folgen,  diese 
Sünde  der  Impietät  büssen  muss  durch  die  Wegführung  ihrer 
schöneren  Tochter  und  durch  den  Tod  ihres  geliebten  Gemahls, 
dass  aber  der  sittliche  Adel  der  Tochter,  der  sich  in  ihrem 
Mut  und  in  ihrer  Treue  bewährt,  die  Schuld  der  Mutter  zwar 
büsst,  aber  auch  sühnt  und  den  durch  die  Schuld  erregten  Sturm 
der  Leidenschaften  durch  milde  Hoheit  beschwichtigt." 1  In 
beiden  Teilen  kämpfen  dieselben  Helden,  und  in  der  Hildesage 
werden  diese  gleich  in  vortrefflicher  Weise  eingeführt:  der  listige 
Frute,  der  süss  singende  Horand  und  der  gewaltig  starke  Wate. 
Immerhin  müssen  wir  den  zweiten  Teil  beträchtlich  kürzen,  da 
einesteils  der  Dichter  ihn  übermässig  breit  ausgesponnen  hat, 
andernteils  nicht  in  der  Hilde-  sondern  in  der  eigentlichen 
Gudrunsage  der  höchste  Wert  für  den  Unterricht  liegt 

In  dem  Hauptteile  ist  der  heimliche  Aufenthalt  Hartmuts 
an  Hettels  Hof  gestrichen.  Gudrun  und  Hartmut  sind  hier 
Eigenschaften  beigelegt,  die  ihrem  sonstigen  Wesen  durchaus 
widersprechen.  2  Der  klaren  Auffassung  der  beiden  Charaktere 
würde  diese  Episode  hinderlich  sein.  —  Die  Namen  der  Helden, 
welche  nicht  bedeutsam  hervortreten  (Morung,  Irold)  nehmen 
wir  nicht  in  den  Text  auf.  —  Ortwin,  Hettels  Sohn,  darf  nicht 
an  dem  Kampfe  auf  dem  Wülpensand  teilnehmen,  denn  bei  der 
Befreiung  Gudruns  erscheint  er  als  zwanzigjähriger  Jüngling, 
weshalb  auch  Hilde  den  Rachezug  leitet. 


1  Keck,  S.  61. 

2  Vergl.  Müllenhoff,  S.  14,  u.  Keck,  8.  24. 
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Zum  Öchluss  sind  wir  noch  eine  Erklärung-  dafür  schuldig, 
dass  in  dem  nachfolgenden  Text  Hettels  Mannen  nicht  „Hege- 
lingen", sondern  „Friesen"  genannt  werden.  Nach  Strophe  208 
herrschte  Hettel  über  „die  Friesen  zn  Wasser  and  zu  Land", 
die  als  seine  Mannen  die  Hetelingen  heissen.  Der  oberdeutsche 
Dichter  verstand  diese  nordische  Benennung  nicht  und  ver- 
änderte sie  in  Hegelingen. 1  Daraus  erhellt,  dass  es  nicht  falsch 
ist,  als  Hettels  Unterthanen  die  Friesen  zu  bezeichnen.  Für 
den  Unterricht  aber  gewinnen  wir  dadurch  eine  einheitliche 
Bezeichnung  des  Landes  und  seiner  Bewohner  in  Geschichte  und 
Geographie. 

Obwohl  vorliegende  Bearbeitung  der  Gudrunsage  von  Müllen- 
hoffs  Kritik  des  Gudrunliedes  nicht  unbeeinflusst  geblieben  ist, 
so  hat  ihr  doch  hauptsächlich  der  von  K.  Bartsch  herausge- 
gebene Text  zu  Grunde  gelegen.  Treffliche  Dienste  bei  der 
Übertragung  und  Anordnung  leisteten  die  Übersetzungen  von 
Simrock  und  Junghans,  sowie  Engelmanns  Ausgabe  des 
Gudrunliedes. 

1.  Hettel  und   Hilde. 

Vor  langen  Zeiten  herrschte  im  Friesenlande  der  junge 
König  Hettel.  Er  war  gar  reich  und  mächtig ;  mehr  als  achtzig 
Burgen  gehörten  ihm.  Auch  hatte  er  viele  Freunde  und  Ver- 
wandten, die  trugen  Länder  und  Burgen  von  ihm  zu  Lehen. 
Aber  es  fehlte  ihm  eine  Gemahlin. 

Da  rieten  ihm  seine  Freunde,  um  Hilde,  die  Königstochter 
von  Irland,  zu  werben.  Sie  war  so  schön,  dass  man  weit  und 
breit  von  ihr  erzählte.  Ihr  Vater  aber,  der  König  Hagen, 
wollte  sie  keinem  geben,  der  nicht  stärker  und  mächtiger  wäre 
wie  er.  Schon  viele  Boten,  die  um  seine  Tochter  werben  sollten, 
hatte  er  erhängen  oder  erschlagen  lassen.  Das  wusste  Hettel 
wohl,  darum  sprach  er:  „Von  meinen  Freunden  soll  um  des- 
willen keiner  sterben." 

Seine  Mannen  aber  redeten  ihm  dennoch  zu;  sie  mochten 
gerne  ihres  Königs  Boten  sein.  Als  sie  nun  ratschlagten,  wie 
sie  die  schöne  Hilde  gewinnen  könnten,  sagte  Frute  aus  Dänen- 
land: „Es  mag  uns  wohl  gelingen,  wenn  wir  als  Kaufleute  in 
Irland  Waffen  und  Gewänder  feil  halten  und  an  die  Frauen 
Ringe,  Spangen  und  Edelsteine  verkaufen." 


1  Bartsch,  Kudrun  I.  u.  Keck,  S.  11. 
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Da  war  es  auch  Hettel  zufrieden.  Er  liess  schöne  Schiffe 
bauen:  die  Wände  worden  mit  Silber  beschlagen,  an  den  Radern 
glänzte  der  lichte  Schein  des  roten  Goldes,  und  ans  gutem 
Silber  waren  die  Anker  geschmiedet.  In  den  Schiffen  aber 
hatten  sie  nicht  nur  allerlei  herrliche  Waren,  sondern  auch 
viele  starke  Recken:  die  wurden  versteckt  gehalten.  Als  der 
erste  Maiwind  in  die  Segel  blies,  fuhren  sie  über  die  See. 

Glücklich  gelangten  die  Helden  nach  Irland.  Alsbald 
liessen  sie  vom  Landesherrn  Geleit  erbitten.  Hagens  Antwort 
war:  „Ich  entbiete  den  Gästen  mein  Geleit  und  meinen  Frieden. 
Ohne  Sorge  sollen  sie  in  meinem  Lande  weilen/  Dafür 
brachten  sie  dem  Könige  so  reiche  Geschenke,  dass  er  sagte: 
„Schönere  Gaben  habe  ich  noch  nie  von  fremden  Gästen  em- 
pfangen." Als  er  sie  aber  nach  ihrer  Herkunft  fragte,  ant- 
worteten die  Helden :  „Der  mächtige  König  Hettel  hat  uns  aus 
unsrer  Heimat  vertrieben. u  Da  lud  sie  Hagen  ein,  immer  in 
seinem  Lande  zu  bleiben,  darauf  brachten  sie  all  das  kostbare 
Gut  an  das  Land,  und  Frute  liess  am  Ufer  seinen  Kram  auf- 
schlagen. Die  schönen  Waren  wurden  so  wohlfeil  verkauft,  dass 
jedermann  sich  drob  verwunderte. 

Als  einmal  die  Helden  wieder  auf  Hagens  Burg  kamen, 
sahen  sie  dort  des  Königs  Recken  mancherlei  Kurzweil  treiben. 
Es  wurde  mit  den  Schwertern  gefochten,  mit  Speeren  geschossen 
und  mit  Steinen  um  die  Wette  geworfen.  Da  fragte  Hagen 
die  fremden  Gäste:  „Wird  in  euerm  Lande  auch  solch  Heiden- 
werk getrieben?"  Der  alte  Wate,  den  Hettel  über  Stürmen- 
land gesetzt  hatte,  musste  ob  solcher  Frage  fast  lachen;  doch 
sprach  er  schnell:  „Fürwahr,  so  sah  ich's  nie;  wenn  es  mich 
einer  lehren  wollte,  so  blieb  ich  gerne  ein  ganzes  Jahr  hier." 
Sogleich  liess  der  König  den  besten  Fechtmeister  rufen.  Doch 
Wate  schlug  diesem  auf  Helm  und  Schild,  dass  die  Funken 
draus  stoben ;  bald  musste  sich  der  Meister  mit  eiligen  Sprüngen 
vor  Watens  Schlägen  retten.  Da  rief  der  König:  „Gebt  mir 
das  Schwert  zur  Hand !  Vielleicht  mag  der  Held  von  mir  noch 
etwas  lernen. u  Ein  gewaltiges  Kämpfen  begann,  der  Saal  er- 
bebte von  ihren  starken  Schlägen.  Jetzt  zeigte  der  alte  Wate 
erst,  wie  gut  er  das  Schwert  zu  führen  verstand.  Hagen  hatte 
das  auch  bald  erkannt.  Darum  sprach  er:  „Hätte  ich  das  erst 
gewus8t,  so  wäre  das  Schwert  nicht  in  meine  Hand  gekommen.44 

Aber  ihm  gefiel  der  starke  Held  sehr  wohl,  und  er  lud 
ihn  und  die  andern  Gäste  von  nun  an  oft  auf  seine  Burg. 
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Eines  Abends  erscholl  vor  dem  Schlosse  ein  wunderbarer 
Gesang.  Watens  Schwestersohn,  Horand  ans  Dänenland,  war 
es,  dessen  Stimme  so  hell  erklang.  Der  König  und  sein  ganzes 
Gesinde  lauschte;  es  lauschte  auf  der  Zinne  auch  die  schöne 
Hilde.  Beim  Morgenschimmer  hob  Horand  von  neuem  zu  singen 
an.  Da  wollte  niemand  länger  schlafen.  Da  Hessen  die  Tiere 
im  Walde  die  Weide  stehen,  und  es  schwiegen  rings  im  Hag 
die  Vöglein. 

Der  Königstochter    kam   des  Helden  Sang  nicht  aus  dem 
Sinn;    nimmer  genug  konnte  sie  die  süssen  Weisen  hören.    Da 
liess    sie  Horand    heimlich  rufen,   und   er    saug  vor  ihr  in  der 
Kemenate.     Als  er  geendet,  wollte  ihm  die  Jungfrau  zum  Danke 
einen    goldnen    Hing    reichen.     Horand    aber    nahm   ihn  nicht, 
sondern  bat  um  einen  Gürtel  und  sprach:   „Ich  bringe  ihn  meinem 
Herrn,  der  empfängt  ihn  gerne  zum  Geschenke. u    Hilde  fragte: 
„Wer    ist  dein  Herr?    Trägt  er  eine  Krone?    Um  deinetwillen 
bin  ich  ihm  hold."     Da  that  ihr  Horand  kund,  dass  der  König 
Hettel    ihn    und    die    andern  Helden    zur  Werbung   hergesandt 
habe.     Viel  Herrliches    und  Schönes    wusste   er  ihr  von  Hettel 
zu  melden:  von  seinem  grossen  Reiche,   den  festen  Burgen,  von 
vielen  Recken    und  Sängern    und    ein    wie  trefflicher  Held  und 
Sänger  Hettel   selber  sei.     Wie    die  Königstochter  solches  ver- 
nahm, gelobte  sie  freudig,  Hettels  Gemahlin  zu  werden. 

Ihrem  Vater  verschwieg  Hilde  die  Werbung;  ihr  bangte 
um  der  Helden  Leben.  Mit  Horand  hatte  sie  aber  beraten, 
wie  sie  auf  die  fremden  Schiffe  gelangen  sollte.  Sie  bat  ihren 
Vater,  den  Reichtum  der  Gäste  schauen  zu  dürfen.  Hagen  er- 
laubte es  gern  und  kam  eines  Morgens  selbst  mit  seiner  Ge- 
mahlin und  mit  den  Rittern,  Frauen  und  Jungfrauen  hinab  an 
das  Meer.  In  den  Buden  am  Strande  gab  es  so  köstliche 
Kleinode  zu  sehen,  dass  der  König  den  Blick  nicht  wegwenden 
mochte.  Indessen  schritt  Hilde  flugs  zu  den  Schiffen.  Da 
wurden  die  Anker  gelöst,  die  Segel  aufgezogen,  und  fort 
schwammen  die  Schiffe.  Viele  Schwerter  sah  man  blitzen,  manch 
scharfer  Speer  wurde  geworfen,  Hettels  Mannen  aber  fuhren 
frohgemut  hinaus  in  die  weite  See. 

Eilende  Boten  brachten  dem  König  Hettel  die  frohe  Kunde. 
Da  kam  er  mit  vielen  Recken  an  den  Strand,  um  Hilde  fest- 
lich zu  empfangen.  Noch  sassen  sie  frohen  Herzens  in  den 
Zelten  am  Meeresufer,  als  plötzlich  Hagens  Schiffe  dem  Lande 
nahten.  Es  kam  zu  blutigem  Streite.  Mit  wildem  Grimme 
drang  Hagen    auf  das  Friesenvolk  ein,    bis  er  den  König  fand 
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und  ihn  mit  wuchtigen  Hieben  traf.  Hettels  Panzer  war  schon 
vom  Blut  gerötet,  da  sprang  Wate  heran  und  gab  Hagen  so 
schweren  Schlag,  dass  ihm  vor  den  Augen  dunkelte.  Jetzt  bot 
Hettel  dem  grimmigen  Irlandskönige  den  Frieden  an  und  warb 
um  seine  Tochter.  Als  dieser  vernahm,  dass  des  mächtigen 
Friesenkönigs  Boten  seine  Hilde  entfährt  hatten,  da  willigte  er 
gerne  ein.  Sie  banden  die  Helme  ab,  und  laut  wurde  der 
Frieden  ausgerufen. 

Von  ferne  hatte  Hilde  gesehen,  wie  ihr  Vater  verwundet 
war.  Nun  nahte  sie  sich  zögernd ;  sie  fürchtete,  er  sei  ihr 
gram.  Doch  kaum  sah  sie  der  König,  da  rief  er  voll  Freude: 
„Willkommen,  liebe  Hilde,  ich  grüsse  dich  gern!"  Sie  wollte 
ihn  verbinden,  das  litt  er  aber  nicht;  seine  Wunde  sollte  sie 
nicht  sehen.  Darauf  zogen  sie  alle  nach  Hettels  Burg.  Elf 
Tage  blieb  Hagen  noch  mit  ihnen  bei  frohen  Festen  vereint. 
Am  zwölften  Morgen  nahm  er  Abschied  und  sprach  zu  Hilde: 
„Trage  deine  Krone  so,  dass  ich  niemals  sagen  höre,  man  hasse 
dich  !u 

Manch  freudvolles  Jahr  verlebte  König  Hettel  mit  seinem 
Weibe.  Er  gewann  Hilde  so  lieb,  dass  er  für  sie  die  ganze 
Welt  dahin  gegeben  hätte.  Wenn  er  in  seinem  Lande  schöne 
Mägdlein  fand,  so  brachte  er  sie  in  sein  Haus  als  Hildens  In- 
gesinde. Zwei  Kinder  wurden  dem  Königspaare  geschenkt. 
Ortwin  hiess  der  Knabe,  des  Mägdleins  Name  war  Gudrun. 
Den  Sohn  that  Hettel  nach  Stürmenland,  dass  Wate  seinen  Sinn 
auf  hohe  Tugend  richte  und  ihn  zum  Helden  erziehe;  die 
Tochter  aber  sandte  er  zu  Horand,  dass  er  sie  lehre  und  behüte. 

2.    Wie  Siegfried  um  Gudrun  warb. 

Gudrun  wuchs  zu  einer  Jungfrau  heran  und  ward  noch 
schöner,  als  ihre  Mutter  gewesen  war.  Da  gedachte  ein 
mächtiger  König  um  sie  zu  werben.  Es  war  Siegfried  von 
Moorland,  der  allenthalben  durch  seine  kühnen  Thaten  bekannt 
war.  Er  herrschte  über  sieben  Könige,  und  seine  Macht  war 
so  gross,  dass  wenige  sich  ihm  vergleichen  konnten.  Darum 
hoffte  er  auch,  Gudrun  zu  gewinnen.  —  Mit  vielen  Gesellen 
ritt  er  nach  Hettels  Burg,  wo  nun  manches  Kampfspiel  ab- 
gehalten wurde.  Auch  Hilde  und  Gudrun  sahen  zu,  wenn  die 
Recken  mit  Schilden  und  Schäften  zu  streiten  begannen.  Sieg- 
fried bewies  grosse  Kraft  und  kühnen  Mut,  keiner  konnte  ihn 
übertreffen.     Aber  Hettel  versagte  ihm  doch  sein  Kind. 

4* 
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Das  brachte  Siegfried  in  grossen  Zorn.  Er  sprach :  „Nun 
will  ich  darauf  sinnen ,  wie  ich  dem  stolzen  Hettel  Schaden 
bringe.  Mit  Krieg  und  Brand  will  ich  sein  Land  verheeren." 
So  drohte  er  und  wandte  sich  von  Hettels  Reich  hinweg. 

3.  Wie  Hartmut  um  Gudrun  warb. 

Die  Kunde  von  der  schönen  Gudrun  kam  auch  ins  Nor- 
man nenland  zum  jungen  König  Hartmut.  Gleich  wollte  er  die 
Jungfrau  zum  Weibe  gewinnen  und  sagte  dies  seinen  Eltern 
an.  Seine  Mutter,  die  Königin  Gerlinde,  freute  sich  darüber; 
sie  lobte  ihren  Sohn,  dass  ihm  der  Sinn  nach  einer  solchen 
Königstochter  stand.  Jedoch  ihr  Gemahl,  der  alte  König  Ludwig, 
griff  ernst  in  seinen  Bart  und  sprach :  „Hettels  Reich  ist  gar 
so  ferne ;  es  möchten  uns  wohl  viele  Boten  unterwegs  verderben. 
Auch  wisset  ihr,  wie  Gudruns  Mutter  aus  Irland  gebracht  ward. 
Die  Friesen  sind  übermütig.  Ich  wähne,  wir  sind  ihnen  zu 
gering. u  Der  junge  Hartmut  liess  sich  aber  nicht  irre  machen 
und  sagte:  „Und  müsste  ich  nach  ihr  ein  ganzes  Heer  weit 
über  Land  und  Meer  fuhren,  so  will  ich  doch  nimmer  ruhen, 
bis  die  schöne  Gudrun  Normannenkönigin  ist.u  Da  sprach  die 
Mutter:  „Nun,  so  lasset  doch  Briefe  schreiben.  Geschmeide  und 
Gewand  gebe  ich  den  Boten  gern.a     So  geschah  es. 

Bald  waren  sechzig  Recken  zur  Reise  stattlich  ausgerüstet. 
Sie  ritten  mit  gut  versiegelten  Briefen  nach  Friesland.  Mit 
grossen  Ehren  wurden  sie  dort  aufgenommen.  Der  König 
grüsste  sie  freundlich.  Finster  aber  ward  sein  Antlitz,  als  einer, 
der  des  Lesens  kundig  war,  die  Briefe  vorlas.  „Umsonst  hat 
euch  Herr  Hartmut  hergesandt.  Kündet  ihm,  dass  sein  Ver- 
langen mir  und  auch  Frau  Hilde  nicht  gefalle!" 

Das  war  des  Königs  Antwort  Der  Boten  einer  erwiderte : 
„Das  lässt  euch  Hartmut  weiter  sagen:  Will  die  Jungfrau  mit 
ihm  die  Normannenkrone  tragen,  so  kann  er  es  mit  Diensten 
wohl  vergelten;  denn  er  ist  ein  Held  ledig  aller  Schande. u 
Aber  Frau  Hilde  sprach:  „Der  König  Ludwig  empfing  einst 
Lehen  von  meines  Vaters  Hand.  Nun  wird  Gudrun  nie  und 
nimmer  Hartmuts  Weib." 

Solche  Worte  waren  den  Boten  leid.  Mit  Sorgen  zogen 
sie  zu  ihrem  Herrn  und  brachten  ihm  die  bittre  Antwort  Da 
trug  Hartmut:  „Habt  ihr  auch  Gudrun  gesehen?  Ist  sie  in 
Wahrheit  so  schön,  wie  man  von  ihr  sagt?"  Einer  von  den 
Boten  antwortete:    „Schönere  Jungfrau   sah  ich  nie.     Wer  sie 


Zum  Geschichtsunterricht.  53 


anschaut,  dem  muss  sie  Wohlgefallen."    Da  rief  Hartmut:  „Dann 
will  ich  auch  nicht  von  ihr  lassen. tt 


4.    Wie  Herwig  sich  Gudrun  errang. 

Ein  andrer  Held  trug  nach  Gudrun  nicht  minder  Begehr; 
es  war  König  Herwig.  Sein  kleines  Seeland  lag  dem  Friesen- 
reiche nahe.  Doch  wie  viele  Boten  er  auch  sandte,  bei  Hettel 
fand  er  nur  Hoffart  und  Verschmähen.  Drob  zürnte  er  und 
entbot  dem  Friesenkönige,  er  werde  mit  dem  Schwerte  um 
Gudrun  werben. 

Wohl  hatte  Hettel  Kunde  bekommen,  dass  Herwig  mit 
einem  Heere  unterwegs  war;  aber  er  glaubte  nicht  an  grosse 
Gefahr  und  säumte.  Die  Helden  von  Stürmen  und  Dänenland 
erfuhren  nichts.  Ehe  sich's  Hettel  versah,  stand  der  Seelands- 
könig eines  frühen  Morgens  mit  starkem  Heere  vor  seiner  Burg. 
Vom  Turm  erscholl  laut  des  Wächters  Ruf:  „Wacht  auf,  wacht 
auf,  ihr  Helden!  Vor  unsern  Mauern  sehe  ich  lichte  Helme 
glänzen. tt  Schnell  sprangen  Hettels  Mannen  von  den  Betten 
und  hüllten  sich  ins  Eisenkleid.  Nun  begann  ein  heisser 
Kampf. 

Wie  mutig  auch  Hettels  Volk  sich  wehrte,  Herwig  gelangte 
doch  ans  Thor.  Man  wollte  es  noch  schliessen,  da  war  es 
schier  zu  spät.  Voll  ungestümen  Mutes  drang  der  Seelands- 
könig mit  seinen  Mannen  in  das  Schloss.  Jetzt  sprang  Hettel 
heran,  und  die  Könige  kämpften  vor  ihren  Scharen.  Das  waren 
Königsschläge,  die  sie  da  tauschten.  Nicht  lange,  so  mnsste 
Hettel  denken:  „ Solch  starken  Recken  sollte  ich  mir  zum  Freunde 
gewinnen. tf 

Auch  Gudrun  hatte  von  oben  dem  Kampfe  zugesehen.  Der 
kühne  Seelandsheld  konnte  ihr  gefallen.  Doch  wie  er  nun  mit 
ihrem  Vater  kämpfte,  da  war  ihr  Herz  in  Angst.  Sieg  wünschte 
sie  allen  beiden  und  doch  keinem  ein  Leid.  Um  die  Kämpfenden 
zu  scheiden,  rief  sie  mit  lauter  Stimme:  „Mein  lieber  Vater, 
laset  mir  zuliebe  vom  blutigen  Streite  ab.  Gönnt  eine  Weile 
Ruhe,  dass  ich  den  Helden  Herwig  nach  seinem  Stamme  und 
seinen  besten  Freunden  frage. tf  Herwig  hatte  diese  Worte 
gehört  und  antwortete:  „Nicht  eher  gebe  ich  Frieden,  als  bis 
ich  ungewaffhet  vor  euch,  0  Jungfrau,  stehen  darf."  Das  wurde 
gewährt,  und  so  war  der  Streit  um  Gudruns  willen  geendet. 
Die  Kampfmüden  legten  Helm  und  Panzer  ab  und  reinigten  sich 
am  frischen  Brunnen  von  Blut  und  Staub. 
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Mit  hundert  seiner  Recken  schritt  drauf  Herwig  nach  dem 
Saal  der  Frauen.  Dort  sprach  er  zu  Gudrun:  „Es  ward  mir 
gemeldet,  euch  sei  mein  Geschlecht  zu  gering,  darum  wolltet  ihr 
mich  verschmähen."  Doch  Gudrun  rief:  „Solch  einen  Helden 
will  ich  nie  verschmähen.  Glaubt  mir,  es  ist  euch  niemand 
holder  gesinnt,  als  ich  es  bin."  Da  blickte  ihr  Herwig  freudig 
ins  Antlitz,  erhob  sich  von  seinem  Sitze  und  stand  vor  der 
Jungfrau,  schön  und  stattlich  anzusehen.  „Wolltest  du  mein 
sein",  sprach  or,  „holde  Jungfrau,  so  will  ich  dir  mein  Leben 
lang  treu  und  ergeben  sein,  und  über  meine  Mannen,  meine 
Burgen  und  mein  Land  sollst  du  gebieten. u  Gudrun  antwortete: 
„Im  Kampfe  hast  du  heute  gezeigt,  welch  ein  ritterlicher  Held 
du  bist.  Darum  will  ich  dir  gerne  folgen,  wohin  du  mich 
fuhrst." 

Nun  ward  Hettel  in  den  Saal  gerufen,  und  wie  er  sah, 
dass  Gudrun  dem  Helden  wohlgesinnt  war,  hielt  er  mit  seinen 
besten  Recken  über  Herwigs  Werbung  Rat.  Mit  ernster  Stimme 
frag  er  dann  seine  Tochter,  ob  sie  den  Seelandskönig  Herwig 
zum  Gemahl  begehre.  Gudrun  antwortete:  „Ihn  und  keinen 
andern."  Da  wurde  sie  dem  Helden  verlobt.  Herwig  hätte 
sein  Weib  am  liebsten  gleich  nach  Seeland  hingeführt.  Frau 
Hilde  aber  wehrte  seiner  Eile.  Sie  wollte  Gudrun  erst  zur 
Krönung  besser  vorbereiten.  Nach  einem  Jahre  sollte  sie  Herwig 
heimführen. 


5.    Wie     Siegfried    eine    Heerfahrt    gegen    Herwig 

unternahm. 

Kaum  hatte  Siegfried  vernommen,  dass  Gudrun  dem  Herwig 
verlobt  war,  so  lud  er  seine  Könige  mit  all  ihren  Recken  zur 
Heerfahrt  nach  Seeland.  In  aller  Stille  liess  er  Schiffe  bauen, 
rüstete  ein  grosses  Heer  und  liess  dann  erst  Herwig  den  Frieden 
aufsagen.  Bald  darauf,  in  der  Maienzeit,  kam  er  über  die  See, 
und  begann  alsbald  in  Herwigs  Landen  zu  brennen  und  zu 
rauben.  In  aller  Eile  sammelte  der  Seelandskönig  seine  Mannen 
und  stellte  sie  dem  Feinde  entgegen.  Viele  grimmige  Schlachten 
wurden  geschlagen.  Herwig  war  immer  voran  im  Streit.  Aber 
seiner  Feinde  waren  zu  viele.  Bis  an  des  Landes  Grenze 
musste  er  zurückweichen,  zuletzt  warf  er  sich  mit  seinen  übrigen 
Mannen  in  eine  feste  Burg. 

Da  sandte  er  Boten  zu  Gudrun;  die  eilten  ohne  Rast  und 
kündeten    ihr  Herwigs   grosse  Not.     Mit  Thränen  vernahm  die 
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Jungfrau  den  Bericht.  Dann  schritt  sie  schnell  zu  ihrem 
Vater,  schlang  die  Arme  um  ihn  und  sprach:  „Hilf,  hehrer 
König,  hilf  mir  und  meinem  Herwig.  Der  Moorlandskönig  hat 
ihm  viel  Volk  erschlagen  und  seine  Burgen  zerbrochen.  Du  kannst 
mit  deinen  starken  Freunden  noch  sein  Leben  retten. "  „Das 
soll  mir  niemand  verwehren,"  rief  Hettel.  „In  wenig  Tagen 
bringe  ich  Herwig  Hilfe." 

Im  Sturm  jagten  die  Boten  zu  Wate,  Horand  und  Frute; 
die  Hessen  mit  ihren  Recken  nicht  lange  auf  sich  warten.  In 
Hettels  Burg  aber  wurden  Kisten  und  Kasten  aufgeschlossen 
und  Schwerter  und  Harnische,  Rosse  und  Gewänder  unter  die 
Mannen  verteilt,  denn  Hilde  sprach:  „Alles,  was  wir  haben  and 
gewinnen,  teilen  wir  gern  mit  denen,  die  unserm  Freunde  helfen 
wollen."  Das  Heer  war  bald  geordnet,  dann  zogen  die  Recken 
mit  frohem  Sänge  aus. 

Gar  oft  schon  hatte  Herwig  mit  bangem  Herzen  von 
seinem  Turme  hinaus  in  die  Lande  geschaut.  Endlich  sah  er 
die  Freunde  kommen.  Da  wuchs  ihm  schnell  im  Herzen  wieder 
der  Mut.  Bald  stand  er  mitten  im  Streite.  Da  konnte  man 
Helden  kämpfen  sehen!  Da  wurde  mancher  Helm  durchhauen! 
Da  mussten  viele  tapfere  Recken  das  Leben  lassen.  Drei 
Schlachten  wurden  geschlagen,  und  jede  brachte  Hettel  and 
Herwig  Sieg.  —  Die  Siegfriedsmannen  flohen  auf  eine  feste 
Burg.  Dort  hielt  sie  Hettel  mit  seinem  Heere  fest  umschlossen. 
Die  Feinde  wagten  nicht  mehr,  in  offener  Feldschlacht  zu 
kämpfen.  Da  liess  Hettel  den  Frauen  die  Siegesbotschaft 
bringen;  zugleich  aber  liess  er  sagen,  er  kehre  nicht  eher  zu- 
rück, bis  Siegfried  gefangen  genommen  sei. 

6.    Wie  Hartmut  Gudrun  raubte. 

Durch  Kundschafter  hatte  Hartmut  erfahren,  dass  Hettel 
mit  seinem  Heere  in  Seeland  weilte.  Da  rief  er:  „Nun  wird 
die  schöne  Gudrun  doch  noch  Normannenkönigin  !u  Auch 
Gerlinde  freute  sich  sehr.  „All  mein  reiches  Gold  und  Silber 
möget  ihr  unter  die  Mannen  teilen, **  sprach  sie,  „so  ihr  Gudrun 
ins  Land  bringt  und  Rache  nehmt  für  den  Schimpf,  den  uns 
der  stolze  Hettel  angethan."  Tag  and  Nacht  rüsteten  die 
beiden  Könige.  Endlich  fuhr  das  Heer  hinweg.  Ohne  dass 
Hilde  etwas  von  der  Ankunft  der  schlimmen  Gäste  ahnte,  warfen 
die  Normannen  am  Friesenstrande  die  Anker  aus.  Hinter  einem 
dichten  Walde  lagerten  sie  sich. 
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Doch  ehe  sie  zum  Kampfe  zogen,  sandte  Hartmut  Boten 
zur  Königsburg ;  die  sollten  erfragen,  ob  Gudrun  jetzt  gewillt 
sei,  Hartmuts  Weib  zu  werden.  Wohl  waren  sie  dort  keine 
willkommene  Gäste,  doch  schenkte  man  ihnen  Wein  und  lad  sie 
zum  Sitzen  ein,  wie  es  das  alte  Gastrecht  heischte.  Als  nun 
Hilde  fragte,  warum  sie  gekommen,  erhoben  sich  die  Boten  und 
verkündeten  Hartmuts  Auftrag.  Da  sprach  die  Königstochter 
rasch:  „Das  kann  nimmer  geschehen!  Dem  Seelandskönig  Herwig 
bin  ich  angefestet.  Ihn  wählte  ich  zum  Manne,  er  mich  zu 
seinem  Weibe.  So  lange  ich  lebe,  will  ich  keines  andern 
Freundes  begehren."  Die  Boten  erwiderten:  „Wollt  ihr  nicht 
nach  Hartmuts  Wunsche  thun,  so  werdet  ihr  ihn  am  dritten 
Morgen  mit  grossem  Heere  vor  euern  Mauern  sehen."  Drob 
musste  Gudrun  lachen.  Da  schritten  die  Boten  aus  dem  Saal 
und  kamen  zu  ihrem  Herrn. 

Hartmut  zürnte  ob  solcher  Antwort  gar  sehr.  Er  rief: 
„Eher  mag  mein  ganzes  Heer  an  den  Mauern  zerschellen,  eher 
mag  man  mich  in  Stücke  zerhauen,  als  dass  ich  ohne  Gudrun 
heimwärts  fahre!41  Da  zogen  die  beiden  Könige  mit  ihren 
Recken  zum  Streite  heran  ;  hoch  flatterten  die  Banner  im  Winde. 
—  Wie  freute  sich  Gudrun,  als  sie  in  der  Ferne  die  Fahnen 
wehen  sah!  „Wohl  mir,"  rief  sie,  „dort  kommt  König  Hettel 
mit  meinem  Herrn!"  Doch  bald  darauf  sprach  ihre  Mutter: 
„Weh,  Gudrun,  das  sind  unsere  Wappen  nicht;  die  Normannen 
kommen  angezogen. u  Da  jammerten  die  Frauen.  Die  Mannen 
aber,  die  Hettel  zum  Schutze  der  Burg  zurückgelassen  hatte, 
banden  Hettels  Heerzeichen  an  den  Schaft  und  waren  bald  zum 
Kampfe  bereit.  Vergebens  bat  Frau  Hilde,  Thor  und  Gitter 
zu  schliessen:  die  Kühnen  wollten  im  freien  Feld  den  Feinden 
tiefe  Wunden  schlagen.  Mit  hochgeschwungenen  Schwertern 
zogen  sie  vor  das  Thor. 

Kühn  und  mutig  kämpften  Hettels  Recken ;  aber  sie  waren 
nur  ein  Häuflein  gegen  die  Normannen.  Immer  näher  zum 
Thore  drängten  die  Feinde.  Von  den  Mauern  schoss  man  mit 
Speeren,  warf  man  mit  Steinen.  Aber  wie  viele  Recken  auch 
getroffen  niedersanken,  Ludwig  und  Hartmut  stürmten  doch  zur 
Burg  hinein.     Ihr  Banner  wehte  bald  auf  Hettels  Turm. 

Hartmut  ging  darauf  in  den  Saal  und  sprach  zu  Gudrun: 
„Edle  Jungfrau,  ich  war  euch  einst  zu  gering,  nun  seid  ihr  in 
meiner  Gewalt.  Jetzt  brauchten  wir  hier  niemand  gefangen  zu 
nehmen,  erschlagen  könnten  wir  alle."  Gudrun  sagte  nur:  „Mein 
Vater,  wenn  du  es  wüsstest,  dass  man  deine  Tochter  mit  Gewalt 
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aas  dem  Lande  fahret,  mir  geschähe  nicht  solche  Schmach  and 
Schande. u  —  Unterdessen  raubten  die  Normannen  alles,  was  sie 
an  Gold  and  Gewand  oder  sonstigem  Gut  fanden.  Nun  mahnte 
Hartmnt  zur  Eile.  Da  zogen  die  Normannen  ab  and  fährten 
Gudrun  and  noch  zweiundsechzig  Jungfrauen  mit  sich  fort.  Die 
Königin  Hessen  sie  zurück.  In  Jammer  and  Schmerz  sah  sie 
von  der  Zinne  ihrer  Tochter  nach.  Die  wilden  Normannen  aber 
fragten  nichts  nach  Hildens  Leid.  Sie  verbrannten  und  ver- 
wüsteten das  Land  auf  dem  Rückwege  und  eilten  dann  auf  ihren 
Schiffen  hinweg. 

7.    Wie  Hilde  zu  Hettel  und  Herwig  sandte. 

Von  all  der  Not  aber  wusste  Hettel  nichts,  bis  Hildens 
Boten  kamen.  Der  König  selbst  ging  ihnen  entgegen  und  sprach: 
„Willkommen,  ihr  Herren,  in  diesem  Lande!  Sagt  an,  wer 
hiess  euch  zu  uns  kommen ?u  Einer  der  Boten  antwortete: 
„Frau  Hilde  hat  uns  hergesandt.  Dein  Land  ist  arg  verwüstet, 
zerbrochen  deine  Burg,  Gudrun  ist  weggeführt  mit  ihrem  In- 
gesinde, und  tausend  Recken  liegen  tot.tt  „Wer  sind  die 
grimmen  Räuber  ?a  fragte  der  König  rasch.  Die  Boten  er- 
widerten: „  Ludwig  und  Hartmut  aus  Normannenland. u  Da 
befahl  Hettel :  „Verschweigt  die  trübe  Kunde  vor  unsern  Feinden, 
den  Freunden  will  ich  sie  selber  melden. u 

Sogleich  berief  er  seine  Freunde  und  Lehnsmannen  zu  sich. 
Als  sie  die  Botschaft  vernahmen,  wurde  manchem  Recken  das 
Auge  feucht.  Der  alte  Wate  aber  sprach:  „Lasst  uns  mit  dem 
Moorlandskönig  Frieden  schliessen,  dann  eilen  wir  mit  allen 
Helden  der  schönen  Gudrun  nach."  „Wie  soll  das  geschehen ?u 
fragte  der  König.  Wate  sprach  weiter:  „Morgen  früh  be- 
ginnen wir  von  allen  Seiten  einen  gewaltigen  Sturm,  dass  die 
Moorlandsrecken  glauben,  sie  kommen  nimmer  von  hinnen.  Dann 
werden  sie  gerne  den  Frieden  von  uns  nehmen. u  Da  rief 
Herwig  :  „Der  Rat  gefällt  mir  wohl."     Und  alle  stimmten  bei. 

Als  kaum  der  Morgen  tagte,  erhob  sich  rings  um  die 
Manern  ein  harter  Streit.  Mitten  im  Kampfgewühle  rief  Frute 
über  des  Schildes  Rand:  „Ihr  Helden  von  Moorland,  wollt  ihr 
versprechen,  uns  mit  euern  Diensten  beizustehen,  so  bietet  mein 
Herr,  der  König  Hettel,  euch  den  Frieden."  Siegfrieds  Helden 
willigten  ein,  und  so  kam  es  zur  Sühne.  Nun  erst  sagte 
Hettel  dem  König  Siegfried,  weiche  trübe  Kunde  er  bekommen, 
und  der  war  gern  bereit,  mit  ihm  den  Normannen  nachzujagen. 
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„Wo  aber,"  sprach  darauf  Hettel  zu  seinen  Freunden, 
„finden  wir  so  viele  Schiffe,  dass  wir  den  frechen  Räubern 
folgen  können?"  Wiederum  wusste  der  alte  Wate  Rat.  Er 
sprach:  „Am  Meeresstrande  liegen  Schiffe  genug.  Fromme 
Pilger  haben  sie  über  die  See  gefuhrt.  Wie  es  uns  auch  er- 
gehen mag,  die  müssen  wir  gewinnen.  Die  Pilger  mögen  unter- 
dessen hier  in  Geduld  sich  üben,  bis  unsre  Feinde  besiegt  sind." 
Der  Rat  wurde  angenommen.  Wate  nahm  die  Schiffe  und 
kümmerte  sich  wenig  um  der  Pilger  Klaggeschrei.  Er  rief 
ihnen  zu:  „Es  wird  euch  alles  reich  belohnet,  wenn  wir  wieder- 
kehren. u 


8.    Der  Kampf  auf  dem  Wülpensande. 

Die  Normannen  waren  schon  weit  gefahren,  da  kamen  sie 
an  eine  sandige  Insel,  Wülpensand  genannt.  Hier  gedachten 
sie,  sich  Ruhe  zu  gönnen.  Von  Hettels  Landen  war  der  Wulpen- 
sand so  ferne,  dass  sie  sich  sicher  dünkten  vor  ihm  und  seinen 
Freunden.  Nach  sieben  Nächten  sahen  sie  in  der  Ferne  Segel 
kommen;  Kreuze  waren  darin.  Ludwig  und  Hartmut  meinten, 
es  wären  wohl  Pilger.  Bald  aber  glänzten  lichte  Helme  in 
den  Schiffen. 

Schnell  rief  Hartmnt:  „Wohlauf!  Es  kommen  schlimme 
Feinde. u     Da    stürzten   die  Normannen   mit  Hast  an  das  Meer. 

So  dicht  wie  Flocken  im  Schneesturm  flogen  die  Speere 
nach  den  Schiffen,  als  sie  herankamen.  Einer  der  ersten,  die 
auf  den  Sand  sprangen,  war  der  alte  Wate.  Gegen  ihn  stürmte 
König  Ludwig  und  schleuderte  seinen  Speer  so  gewaltig  auf 
ihn,  dass  der  Schaft  in  Stücke  zersprang.  Doch  Wate  stand 
fest  und  schlug  ihm  das  scharfe  Schwert  so  kräftig  durch  den 
Helm,  dass  Ludwig  blutend  zurückweichen  musste. 

Herwigs  Schiff  konnte  nicht  an  das  Ufer  gelangen,  darum 
sprang  der  Held  in  die  Flut.  Bis  an  die  Schultern  stand  er 
in  den  Wogen.  Alsbald  drängten  die  Feinde  heran,  sie  mochten 
ihn  gern  ertränken.  Speere  wurden  gegen  ihn  geschleudert,  und 
manchen  Schaft  sah  man  auf  ihm  zerbrechen.  Doch  Herwig 
kämpfte  sich  durch  bis  an  das  Land;  von  seinen  Schlägen 
mussten  die  Feinde  niedersinken.  Rot  färbte  sich  das  Meer 
von  Blut. 

Wie  grimmig  auch  die  Normannen  die  Landung  verwehrten, 
Hettels  Heer  gewann  doch  das  Ufer.  Nun  erhob  sich  der 
Kampf  noch  wilder.     Freunde  und  Feinde  stritten  mit  gleichem 
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Mate.  —  Wohin  der  König  Hettel  kam,  da  sah  man  tiefe 
Wanden  fliessen;  weite  Bahn  schlag  er  sich  in  dem  dichten 
Normannenheer.  Da  rannte  mit  vorhandenem  Haupte  der  König 
Ludwig  heran.  Hoch  schwang  jeder  das  scharfe  Schwert. 
Schwer  fielen  Hettels  Schläge  nieder.  Jedoch  an  Ludwig« 
Schild  zersprang  sein  gutes  Schwert.  Da  schlug  der  grimme 
Feind  ihm  tief  ins  Haupt,  und  tot  sank  Hettel  nieder. 

Wie  grollte  der  alte  Wate,  als  er  des  Königs  Tod  ver- 
nahm! Voll  wilden  Zornes  raste  er  durch  das  blutige  Feld, 
seinen  erschlagenen  Herrn  zu  rächen.  Da  wurde  in  später 
Abendstunde  noch  mancher  Helm  und  Schild  zerhauen.  Helles 
Leuchten  sah  man  auf  Normannenhelmen,  das  kam  von  Watens 
schnellen  Schlägen.  Aber  Ludwig  fanden  sie  nicht.  Und  als 
man  nicht  mehr  erkannte,  ob  man  auf  Freund  oder  Feind  schlag, 
Hessen  sie  ab  vom  Streit;  sie  thaten  es  nicht  gern.  —  Die 
Nacht  war  finster,  kein  Stern  leuchtete  vom  Himmel;  nur  die 
angezündeten  Wachtfeuer  verbreiteten  düsteren  Schein. 

Beim  ersten  Morgengrauen  liess  Wate  sein  Kriegshorn  er- 
schallen. Mit  frischem  Kampfesmut  sprangen  die  Helden  auf 
und  eilten  zum  Normannenlager  hin.  Aber  was  mussten  sie 
hier  sehen!  Da  lagen  herrenlose  Waffen,  zerrissene  Gewänder; 
nur  wenige  leere  Schiffe  schwammen  nahe  am  Ufer.  Die  Nor- 
mannen aber  waren  in  dunkler  Nacht  heimlich  weggefahren. 
Als  die  Jungfrauen  dabei  laut  zu  klagen  anfingen,  drohte  man, 
sie  ins  Wasser  zu  werfen.  —  Hettels  Freunde  wollten  jetzt 
schnell  zu  Schiffe;  doch  Frute  schaute  nach  Wetter  und  Wind: 
„Was  hilft  es,  dass  wir  eilen?  Hartmut  ist  wohl  schon  dreissig 
Meilen  weit.  Auch  sind  von  unserm  Heere  so  viele  wund  und 
tot,  dass  wir  die  Feinde  in  ihrem  Lande  nicht  angreifen  können. 
Drum  bringt  die  wanden  Freunde  auf  das  Schiff,  die  Toten  aber 
senket  in  ein  Grab."  So  thaten  die  Helden.  Selbst  die  er- 
schlagenen Feinde  begruben  sie.  Dem  König  Hettel  aber  er- 
richteten sie  aus  grossen  Steinen  einen  Totenhügel.  Dort 
schlummerte  nun  der  Held,  umrauscht  von  den  Wogen  des 
Meeres. 

9.  Wie  Hettels  Mannen  heimfuhren. 

Sonst  kam  Wate  mit  lautem  Jubelschall  aus  Kampf  und 
Streit;  doch  diesmal  zogen  die  Becken  ernst  und  stumm  daher. 
Da  ahnte  Hilde  schon  Unheil.  „0  weh,tf  rief  sie,  „wie  ziehen 
heute   die  Mannen    ein?    Schwer  beladen  mit  Rüstungen  gehen 
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die  Pferde.  Aach  König  Hettel  sehe  ich  nicht."  Frauen, 
Kinder  und  Greise  drängten  an  die  Krieger  heran,  nach  liehen 
Freunden  zu  fragen.  Doch  schweigend  standen  die  Helden. 
Endlich  sprach  Wate:  „Ich  kann  euch  nicht  betrügen:  alle  sind 
erschlagen. u  Da  hörte  man  grosses  Wehklagen.  Hilde  jammerte: 
„Tot  ist  mein  lieber  Herr,  auch  Gudrun  sehe  ich  nimmer  wieder! 
Verloren    habe  ich  beide,    verloren  ist  auch  des  Landes  Ehre!" 

Als  Herwig  die  Königin  so  weinen  sah,  sprach  er:  „Es 
sind  nicht  alle  tot,  die  euch  gerne  helfen.  Nicht  eher  will  ich 
Buhe  finden,  bis  ich  Gudrun  aus  Hartmuts  Landen  wieder- 
bringe." Und  Wate  sagte:  „0  Herrin,  lasst  das  Klagen  sein! 
Vom  Tod  kehrt  niemand  wieder.  Doch  wenn  einst  des  Landes 
Jugend  wehrhaft  ist,  so  will  ich  für  Hettel  Rache  nehmen. " 

So  lange  zu  warten,  wollte  den  andern  Helden  nicht  ge- 
fallen. Doch  Frute  sprach  auch:  „Wir  dürfen  mit  der  Heer- 
fahrt nicht  eher  von  hinnen,  bis  unsere  Kinder  für  das  Schwert 
erwachsen  sind."  Da  antwortete  die  Königin:  „Alles  wollte 
ich  darum  geben,  wenn  ich  diese  Rache  erlebte  und  meine 
Gudrun  wiedersähe!" 

Drauf  sprach  Wate:  „Damit  es  uns  aber  besser  gelinge, 
wenn  wir  künftig  wieder  streiten,  wollen  wir  den  Pilgern  die 
Schiffe  zurückgeben."  Getreulich  erzählte  er  dann  der  Königin, 
wie  alles  gekommen.  Da  sagte  Frau  Hilde:  „Wer  Pilgrime 
beraubet,  der  thut  schwere  Sünde."  Und  sie  gebot,  dass  man 
ihnen  alles  wiederbringe  und  dreifach  den  Schaden  ersetze. 
So  that  man,  und  versöhnt  fuhren  die  Pilger  von  dannen. 

10.  Wie  Hartmut  heimkam. 

Mit  Furcht  und  Scham  im  Herzen  fuhren  die  Normannen 
heimwärts.  Sie  wurden  erst  wieder  froh,  als  sie  die  heimat- 
lichen Burgen  wiedersahen.  Da  trat  Ludwig  zu  Gudrun  heran 
und  sprach:  „Seht  ihr  die  Burgen  dort?  Sie  sollen  euer  sein, 
und  über  Land  und  Leute  mögt  ihr  gebieten,  so  ihr  Hartmut 
zum  Gemahl  erwählet."  Stolz  entgegnete  Gudrun:  „Seid  ihr 
so  hohen  Geschlechts,  dass  Hartmut  um  mich  werben  dürfte? 
Ehe  ich  ihn  nähme,  wollte  ich  lieber  sterben. u  Darob  er- 
grimmte Ludwig  sehr,  ergriff  die  Jungfrau  bei  den  Haaren  und 
warf  sie  in  das  Meer.  —  Wäre  Hartmut  nicht  schnell  nachge- 
sprungen, so  musste  sie  wohl  versinken.  An  ihren  blonden 
Zöpfen  konnte  er  die  Jungfrau  noch  erfassen  und  brachte  sie 
in  einen  Kahn.     Da  sass  sie  bleich  und  traurig  in  ihren  nassen 
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Kleidern,  doch  kein  Wort  der  Klage  kam  über  ihre  Lippen. 
Ihre  Mägdlein  aber  weinten,  und  eine  sagte  zur  andern:  „Wenn 
man  solches  der  Herrin  thut,  wie  wird  man  erst  mit  uns  ver- 
fahren !u 

Hartmut  aber  sprach  unwillig  zu  seinem  Vater:  „Warum 
wollt  ihr  mir  mein  Weib  ertränken?  Wär's  nicht  mein  Vater, 
der  dessen  sich  erkühnte,  wahrlich,  ich  nähme  ihm  das  Leben 
und  die  Ehre.u  Ludwig  aber  erwiderte  grollend:  „ Unbescholten 
bin  ich  alt  geworden,  und  so  lange  ich  lebe,  soll  mir  auch  nie- 
mand meine  Ehre  kränken.  Sage  also  Gudrun,  sie  möge  künftig 
ihren  Zorn  nicht  an  mir  auslassen." 

Drauf  Hess  Hartmut  seiner  Mutter  Botschaft  sagen  und  sie 
bitten:  „Reitet  mit  meiner  Schwester  und  euerm  Gesinde  zum 
Gestade,  um  Gudrun  und  ihre  Mägdlein  mit  freundlichem  Gross 
zu  empfangen."  Da  war  Gerlindens  Freude  gross.  Im  schönsten 
Schmuck  kam  sie  mit  Rittern.  Frauen  und  Jungfrauen  an  das 
Meer.  Hartmut  führte  Gudrun  an  der  Hand,  als  sie  aus  dem 
Schiffe  schritten.  Gudrun  war  aber  an  dieser  Ehre  wenig  ge- 
legen; ihr  war  das  Herz  gar  schwer.  Da  trat  Ortrun,  die 
Königstochter,  zu  ihr,  drückte  ihr  leise  die  Hand  und  ktisste  sie ; 
Thränen  standen  ihr  dabei  in  den  Augen.  Als  aber  auch  Ger- 
linde die  Jungfrau  küssen  wollte,  trat  sie  ernst  zurück  und 
sprach:  „Wie  könnt  ihr  mich  mit  Küssen  empfangen?  Euer 
Rat  war  es,  dass  ich  aus  der  Heimat  geführt  wurde  und  hier 
bittres  Leid  erdulden  muss.tf  Die  Königin  that,  als  hätte  sie 
solche  Worte  nicht  gehört  und  zeigte  sich  doch  freundlich  gegen 
die  Mägdlein. 

Viel  Volk  war  inzwischen  herangekommen.  Da  war  grosse 
Freude  über  die  kostbaren  Schätze  aus  dem  fremden  Land.  Da 
gab  es  frohes  Wiedersehen;  manche  aber  warteten  vergebens 
auf  den  Gatten  oder  den  Vater,  der  auf  dem  Wülpensand  be- 
graben lag.  In  den  hellen  Jubel  mischte  sich  Jammer  und 
Klage.  Auch  Gudrun  blieb  traurig;  nur  gegen  Ortrun  war  sie 
freundlich.  Hartmut  brachte  sie  auf  seine  Burg  und  befahl, 
dass  man  ihr  willig  diene. 

11.  Wie  Gudrun  als  Magd  gehalten  ward. 

Nach  langer  Zeit  fragte  die  Königin  Gerlinde,  wann  Gudrun 
endlich  Hartmuts  Weib  werden  und  die  Normannenkrone  tragen 
wolle.  Da  antwortete  die  Jungfrau:  „Das  wäre  euch  wohl 
selber   leid,   solltet   ihr  den  zum  Ehegemahl  nehmen,    der  euch 
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so  viele  Freunde  erschlag.  Eure  Krone  mag  ich  nimmer 
tragen."  —  Solche  Worte  gefielen  Hartmnt  nicht.  Unwillig 
sprach  er  zu  seiner  Mutter:  „Will  mir  Gudrun  nicht  freundlich 
gesinnt  werden,  so  soll  sie  bei  mir  auch  keinen  guten  Willen 
mehr  finden."  Gerlinde  erwiderte:  „Unerfahrene  Kinder  müssen 
von  alten  und  weisen  Leuten  gelehrt  werden;  drum  lass  mich 
sie  erziehen,  so  soll  ihr  solcher  Hochmut  schon  vergehen." 
„Ich  will's  euch  danken/  sagte  Hartmut,  „wenn  ihr  mir  ihren 
Sinn  zuwendet;  doch  thut  es  nur  mit  Liebe  und  Güte.u  Ger- 
linde versprach  es;  da  übergab  er  Gudrun  seiner  Mutter. 

Als  aber  Hartmut  die  Burg  verlassen  hatte,  sagte  die 
Königin  zu  Gudrun:  „Willst  du  keine  Freude  haben,  nun,  so 
habe  Leid.  Du  dünkest  dich  so  vornehm,  so  sollst  du  bei  mir 
die  niedrigste  der  Mägde  sein.  Du  musst  das  Feuer  schüren 
und  meine  Kammern  heizen."  Gudrun  erwiderte:  „Die  Not 
zwingt  mich,  so  will  ich  thun,  was  ihr  gebietet,  bis  Gott  im 
Himmel  mein  Unglück  wendet.  Doch  hat  meiner  Mutter  Tochter 
wohl  selten  das  Feuer  geschüret. a  Da  wurde  Gerlinde  noch 
zorniger  und  sprach:  „Deinen  stolzen  Sinn  will  ich  dir  schon 
beugen.  So  lange  ich  atmen  kann,  sollst  du  verrichten,  was 
eine  Königstochter  wohl  nie  gethan.  Dazu  will  ich  dich,  noch 
ehe  es  Abend  wird,  von  deinen  Jungfrauen  scheiden. u 

Wie  die  Königin  gedroht  hatte,  so  that  sie.  Die  Jung- 
frauen wurden  getrennt,  dass  keine  bei  der  andern  blieb;  da- 
zu wurden  sie  zu  hartem  Dienste  gezwungen.  In  der  Heimat 
hatten  sie  wohl  Seide  mit  Gold  durchwirkt ;  jetzt  aber  Bah  man 
sie  grobes  Garn  winden,  Flachs  hecheln  oder  spinnen.  Die 
vornehmste  und  schönste  unter  ihnen,  Hergard  geheissen,  musste 
Wasser  tragen,  und  Hildburg,  eines  Fürsten  Tochter,  hatte  für 
Gerlindens  Frauen  die  Uten  zu  heizen;  was  die  geringste 
Dienstmagd  ihr  gebot,  das  musste  sie  thun. 

Wohl  länger  als  zwei  Jahre  hatte  Gudrun  mit  ihren 
Jungfrauen  solche  Schmach  ertragen,  da  kehrte  Hartmut  von 
weiter  Heerfahrt  wieder.  Gleich  eilte  er  zu  der  Jungfrau. 
„Wie  geht's  euch?**  frug  er  milde.  Gudrun  antwortete:  „Als 
Magd  muss  ich  hier  dienen,  und  ihr  tragt  die  Schuld  an  meiner 
Schande."  —  Da  schritt  Hartmut  eilends  zu  Gerlinde  und 
sagte  :  „Frau  Mutter,  wie  konntet  ihr  mit  Gudrun  also  thun? 
Ihr  solltet  doch  mit  Güte  ihrer  pflegen."  Sie  entgegnete:  „Wie 
soll  ich  diese  Tochter  Hettels  besser  ziehen?  Gar  oft  schmähte 
und  schalt  sie  auf  uns  alle,  zumeist  auf  dich.  Nichts  half  mein 
Bitten  oder  Drohen."     Hartmut   aber  sagte:    „Bedenket    auch, 
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dass  wir  ihr  grosses  Leid  zufügten:  mein  Vater  hat  ihr  den 
Vater  erschlagen."  „Glaub  mir,"  erwiderte  Gerlinde,  „mit 
Raten  und  Geissein  nur  magst  dn  ihren  Willen  zwingen.  Doch 
wenn  dn  nicht  willst,  dass  ich  sie  in  strenge  Zncht  nehme,  so 
werde  es  hinfort  mit  Güte  versucht." 

So  sprach  sie  zu  Hartmut.  Doch  als  sie  hin  zu  Gudrun 
kam,  da  sagte  sie  voll  Hohn :  „Willst  du  dich ,  stolze  Dirne, 
noch  immer  nicht  anders  besinnen,  so  musst  du  mit  deinem 
Haar  den  Staub  von  Schemeln  und  Bänken  wischen.  Dreimal 
des  Tages  kehrst  du  die  Kemenate,  das  Feuer  aber  zündest  du 
noch  dazu u  Ruhig  antwortete  Gudrun:  „Das  will  ich  alles 
lieber  thun,  als  dass  ich  die  Treue  breche. u  Und  willig  er- 
füllte sie,  was  man  sie  hiess. 

Schon  nahte  das  neunte  Jahr  heran.  Wieder  kam  Hart- 
mut aus  dem  Streite,  in  welchem  er  durch  Mut  und  Stärke 
grosse  Ehre  errungen  hatte.  Da  rieten  ihm  seine  Freunde, 
endlich  des  Landes  Krone  zu  nehmen  und  Gudrun  zu  seinem 
Willen  zu  zwingen,  wenn  sie  sich  anders  nicht  füge.  So  wollte 
er  thun.  Er  ging  zu  der  Jungfrau,  nahm  sie  bei  der  Hand 
und  bat:  „Traget  doch  mit  mir  die  Krone,  alle  meine  Helden 
wollen  euch  gerne  dienen. u  Doch  ernst  sprach  sie:  „Soll  ich 
vergessen,  dass  euer  Vater  den  meinen  erschlug?  Wäre  ich 
ein  Ritter,  nicht  ungestraft  dürfte  er  mir  nahen.  Dazu  hat 
mir  eure  Mutter  so  viel  Leid  angethan,  dass  ich  auch  ihren 
Sohn  nimmer  lieben  kann." 

Da  sagte  Hartmut  in  finsterem  Zorne:  „Ihr  wisst  doch 
wohl,  dass  ganz  Normannenland  mir  dient.  Wer  will  mich  also 
hindern,  wenn  ich  euch  mit  Gewalt  zu  meinem  Weibe  zwinge?" 
Zürnend  rief  drauf  Gudrun:  „Biß  jetzt  galt  doch  die  Sitte,  dass 
keine  Frau  einen  Mann  nehme  als  nur  mit  beider  Willen.  So 
wiirs  das  alte  Recht. u  Und  mit  glühenden  Wangen  schritt  sie 
ans  dem  Gemache. 

12.    Wie  Gudrun  waschen  musste. 

Noch  eins  wollte  Hartmut  versuchen.  Vielleicht  vermochte 
seine  Schwester  Gudruns  Sinn  zu  ändern.  Damm  bat  er  Ortrun, 
die  Jungfrau  zu  sich  zu  nehmen.  Ortrun  war  ihm  gern  zu 
Willen.  Sie  Hess  Gudrun  bei  sich  wohnen,  war  mild  und 
freundlich  gegen  sie  und  diente  ihr,  so  gut  sie  konnte.  Sie 
sass  mit  Gudrun  beim  Mahle  und  teilte  alles  mit  ihr.  So 
ging  es  viele  Tage.  Gudruns  bleiche  Wangen  färbten  sich 
wieder  rot. 
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Doch  wie  auch  Ortrun  bat,  das  alte  Leid  zu  vergessen 
und  in  Normannenland  als  Königin  zn  leben,  Gudruns  Sinn  blieb 
fest.  Sie  sprach:  „Euch  will  ich  immer  für  eure  Liebe  danken, 
Hartmuts  Weib  kann  ich  aber  niemals  werden.  Es  ist  euch 
kund,  dass  ich  mit  festen  Eiden  dem  Seelandskönig  Herwig  ver- 
lobt bin.  Ihm  will  ich  Treue  halten,  bis  ich  sterbe/  So  sagte 
sie  auch  zu  Hartmnt.  Solche  Worte  aber  brachten  ihm  bitteren 
Verdruss,  und  unwillig  verliess  er  die  Burg  auf  lange  Zeit. 

Gudruns  gute  Tage  waren  nun  vorbei,  denn  die  Königin 
Gerlinde  sprach:  „Ich  will,  dass  mir  Hildens  Tochter  Dienste 
thue.  Am  Strande  sollst  du  mir  und  dem  Gesinde  die  Gewänder 
waschen.  Doch  hüte  dich,  dass  man  dich  nicht  müssig  linde." 
Gudrun  erwiderte:  »Ich  soll  nicht  Wonne  haben,  so  wollte  ich 
denn,  ihr  thätet  mir  noch  leider.  Ich  weiss  nicht,  wie  ich  die 
Kleider  waschen  soll;  heisset  drum  eine  Wäscherin,  dass  sie 
mir  es  zeige. u  Sie  hatte  es  bald  gelernt;  dann  schritt  sie 
jeden  Morgen  zum  Meeresufer,  und  niemand  wusch  die  Kleider 
besser  als  sie, 

Gudruns  Jungfrauen  hüben  zu  weinen  an,  so  oft  sie  ihre 
Herrin  bei  so  harter  Arbeit  sahen.  Nur  eine  von  ihnen  fragte 
nichts  nach  Gudrun,  es  war  Hergart.  Des  Königs  Schenk  hatte 
sie  zum  Weib  begehrt,  und  sie  willigte  gerne  ein.  So  hiess  sie 
nun  Herzogin  und  war  von  den  niederen  Diensten  befreit.  Hild- 
burg aber  mochte  es  nicht  länger  sehen,  dass  Gudrun  so  allein 
waschen  musste.  Einmal  rief  sie  laut:  „Gott  im  Himmel  sei 
Gudruns  Leid  geklagt!  In  Sturm  und  Wetter  steht  sie  allein 
am  Meere. u  Das  hörte  Gerlinde,  und  erzürnt  sprach  sie: 
„Gefällt  dir 's  nicht,  dass  Gudrun  so  alleine  ist,  so  sollst  du 
hinfort  mit  ihr  am  Meere  waschen/ 

Kaum  könnt«  Hildburg  den  Abend  erwarten.  Sie  schlich 
zu  Gudrun  in  die  Kammer  und  flüsterte:  „Es  schmerzte  mich 
schon  längst  dein  einsames  Waschen.  Heute  habe  ich's  von  der 
Teufelin  erlangt,  dass  ich  dir  helfen  darf."  Mit  Thränen  sprach 
da  Gudrun:  „Das  lohne  dir  Gott,  dass  du  mir  so  gut  gesinnt 
bist !  Nun  soll  die  Zeit  sich  kürzen,  wenn  wir  am  Meere  unsrer 
fernen  Lieben  gedenken/ 


13.    Wie    Hilde    ein    Heer    nach    ihrer    Tochter 

sandte. 

In     allen    den    langen    Jahren    hatte   Frau    Hilde    ihrer 
Tochter  nicht  vergessen.     Jetzt  nahte  die  Zeit,   da  der  Rache- 
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zug  unternommen  werden  sollte.  Starke  Schiffe  waren  schon 
gezimmert  und  wohl  ausgerüstet.  Da  sandte  Hilde  ihre  Boten 
aus  zu  Herwig  und  Wate,  zu  Horand  und  Frute  und  zum  jungen 
Ortwin  im  fernen  Ortland.  Qhne  Zögern  kamen  sie  alle  und 
brachten  kühne  Recken  mit.  Wohl  siebzigtausend  waren  ihrer, 
als  sie  alle  beisammen  waren.  Bevor  die  Helden  zu  Schiffe 
gingen,  sprach  Hilde:  „Folgt  meinem  Bannerträger,  Horand 
habe  ich  dazu  erwählt.  Euch  allen  will  ich  wohl  vergelten, 
dass  ihr  für  mich  streitet.  Nehmt  euch  auch  meines  Sohnes 
an,  er  ist  erst  zwanzig  Jahre  alt."  Drauf  zogen  die  Recken 
mit  lautem  Sang  von  dannen.  Von  der  Zinne  schauten  die 
Frauen  den  Scheidenden  nach. 

Die  Winde  trieben  sie  schnell  durch  die  Wogen.  Am 
Wülpensande  legten  die  Schifte  an,  und  alle  stiegen  aus.  Sie 
traten  ans  Grab  der  erschlagenen  Freunde.  Da  rollte  manchem 
Recken  die  Thräne  aus  dem  Auge.  Da  schwuren  die  jungen 
Helden,  den  Tod  ihres  Vaters  im  Normannenland  zu  rächen. 
Dann  fahren  sie  wieder  in  die  See.  —  Die  Südwinde,  die  sie 
weit  ins  Meer  hinein  getrieben  hatten,  Hessen  nach,  dichter  Nebel 
umhüllte  sie,  und  still  lag  die  See.  Vier  Tage  konnten  sie 
nicht  weiter  gelangen,  bis  sich  der  Nebel  verzog  und  ein 
frischer  Westwind  sich  erhob.  Der  Wind  aber  wuchs  zu  einem 
gewaltigen  Sturm  Das  Meer  tobte  und  wütete,  dass  die  Schiffs- 
wände krachten.  In  dieser  Not  klomm  Horand  in  den  Mastkorb 
und  schaute  weit  über  die  wühlende  See.  Endlich  zeigten  sich 
in  der  Ferne  bewaldete  Felsen.  Die  Schiffe  stiessen  an  das 
Land;  es  war  eine  Insel  nahe  am  Normannenstrand.  In  waldiger 
Wildnis  lagerte  sich  das  ganze  Heer. 

Als  sie  sich  durch  Speise  und  Trank  gestärkt  hatten,  sprach 
Ortwin:  „Wer  soll  uns  Kunde  bringen,  ob  Gudrun  noch  lebet 
und  mit  den  andern  Mägdlein  unsrer  harret?"  Sie  hielten  Rat. 
Da  rief  Ortwin  wieder:  „Gudrun  ist  meine  Schwester,  drum 
will  ich  der  Bote  sein."  Zwar  zürnte  der  alte  Wate :  ,,Ihr 
redet  nicht  klug.  Wenn  ihr  in  Hartmuts  Hände  fallet,  lässt 
er  euch  an  einen  Galgen  hängen."  Die  beiden  Könige  Hessen 
sich  aber  nicht  abhalten.  Sie  nahmen  Abschied  und  sprachen : 
„Werden  wir  erschlagen,  so  rächet  unsern  Tod  und  lasset  nicht 
ab  vom  Kampfe,  bis  die  Jungfrauen  mit  euch  zur  Heimat 
kehren."     Das  versprachen  alle. 
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14.    Wie   Gudrun   die  Ankunft  ihrer  Freunde  erfahr. 

Es  war  um  die  Fastenzeit   Gudrun  und  Hikftvrg  wuschen 
am  Meeresstrand.   Da  kam  zur  Uitt*gwtunde  ein  weisser  Vogel 
herangeschwommen.     „0  weh,  du  schöner  Vogel,"  rief  Gudrun, 
„du    dauerst   midi,  dass    du    in    kalter  Flut  umhertreibst."  — 
Als    hatte   er   Menschenstimme,   so    hörte    Gudrun    darauf  die 
Worte:    „Willst   du  mich  fragen,    so  weiss  ich  dir  von  deinen 
Freunden   manches    zu  verkünden. u      Da  fragte   die   Jungtran 
zuerst  nach  ihrer  Mutter.     Der  Vogel  antwortete:  „Frau  Hilde 
habe  ich  gesund  gesehen.   Viele  Becken  sandte  sie  auf  Schiffen 
ins   Normannenland:    ein   so  grosses  Heer  habe  ich  selten  ge- 
sehen. u    Gudrun  fragte  weiter :  „Lebt  Ortwin  noch,  mein  Bruder, 
und  Herwig,   mein  Geliebter ?a     Der  Vogel  antwortete:    „Auf 
den  Wogen   des  Meeres    sah  ich   sie   heute   fahren. a     Wieder 
fragte  Gudrun:    „Nun  sage   mir,  wann  kommen  sie  hierher?" 
„Sie  sind    dir   nicht  mehr  ferne,"    so  sprach  der  Vogel    noch, 
und  bald  darauf  war  er  verschwunden. 

Die  Jungfrauen  sprachen  noch  viel  von  der  frohen  Kunde: 
lässiger  wuschen  sie  dabei  das  Gewand.  Der  Abend  kam  heran, 
da  gingen  sie  nach  Hause.  Dort  gab  es  bitterböses  Schelten. 
Hildburg  erwiderte  der  zornigen  Gerlinde :  „Herrin,  es  fror  uns 
heute  allzusehr.  Wehen  erst  die  Winde  wärmer,  so  sollen  die 
Gewänder  auch  besser  gewaschen  sein."  Doch  Gerlinde  rief: 
„Sobald  es  morgen  taget,  geht  ihr  zum  Strande,  sei  das  Wetter 
auch  noch  so  schlecht.  Seid  ihr  dann  wieder  säumig,  so  soll 
es  euch  schlimm  ergehen/  Drauf  gingen  die  Jungfrauen  in 
ihre  Kammer  und  legten  ihr  nasses  Gewand  ab.  Zum  Brot 
tranken  sie  Wasser  aus  dem  Brunnen,  und  auf  harten  Bänken 
schliefen  sie.  Diese  Nacht  wollte  nur  wenig  Schlaf  in  ihre 
Augen  kommen. 

Kaum  dämmerte  der  Morgen,  da  schritt  Hildburg  zum 
Fenster  und  sah,  dass  Schnee  gefallen  war.  „0  Gudrun/  sagte 
sie,  „wenn  wir  heute  wieder  barfuss  zum  Strande  gehen,  so 
werden  wir  uns  zum  Tode  erkälten."  Da  sagte  Gudrun:  „Wir 
wollen  Gerlinde  um  Schuhe  bitten. u  Sie  gingen  vor  der 
Königin  Kammer  und  sprachen  dort:  „0  Herrin,  die  Erde  deckt 
kalter  Schnee,  lasst  uns  heute  Schuhe  tragen,  sonst  finden  wir 
den  Tod."  Lachend  antwortete  die  arge  Königin:  „Ich  will 
euch  keine  Schuhe  geben,  wie  es  euch  auch  ergehen  mag.  Was 
liegt  an  eurem  Tode?"    Da  nahmen  sie  die  Kleider,   wateten 
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barfuss  durch  den  Schnee  und  wuschen.     Aber  mit  sehnendem 
Blick  schauten  sie  oft  über  die  Meeresflut. 

15.  Wie  Herwig  und  Ortwin  die  Jungfrauen  fanden. 

Nach  langem  Warten  sahen  sie  endlich  draussen  auf  dem 
Meere  einen  Nachen,  der  lenkte  dem  Ufer  zu.  Freudig  rief 
Hildburg:  „Zwei  Recken  sehe  ich  deutlich  im  Kahn.  Hei! 
wenn  es  Boten  aus  Friesland  wären!"  Da  kehrte  wohl  Freude 
in  Gudruns  Herz,  doch  war  sie  auch  gleich  voller  Sorge.  „Sind 
es  die  Boten  Herwigs,  und  finden  sie  mich  als  Wäscherin  hier, 
so  ist  es  mir  ewig  Schande,44  sprach  sie.  Da  wandten  sich  die 
Jungfrauen  und  wollten  vom  Strande  entfliehen.  Doch  waren 
die  Schiffer  schon  nahe  und  riefen:  „Ihr  schönen  Wäscherinnen, 
warum  eilet  ihr  fort,  wir  sind  ja  hier  fremd.  Wollt  ihr  nicht 
bleiben,  so  sind  euch  die  reichen  Gewänder  verloren. a  Da 
kamen  die  Jungfrauen  im  nassen  Linnengewande  heran.  Wirr 
flogen  die  Locken  im  scharfen  Märzenwind. 

Herwig  grfisste  sie  gar  freundlich,  und  Ortwin  frag:  „Sagt 
an,  wem  gehören  die  köstlichen  Kleider?  Und  wem  ist  dieses  Land 
mit  allen  den  Burgen?"  „Hartmut  heisst  der  eine  Fürst," 
sprach  Gudrun,  „und  sein  Vater  ist  König  Ludwig.  Dort  auf 
dem  Schlosse  wohnen  sie  mit  vierzighundert  Mannen."  Da 
fragte  Herwig:  „Vor  wem  ist  wohl  den  Königen  bange,  das» 
sie  sich  auf  ihrer  Burg  so  viele  Recken  halten?"  Gudrun  ant- 
wortete: „In  weiter  Ferne  liegt  das  Friesenland;  von  dorther 
fürchten  sie  schlimme  Kriegsnot."  Der  Jungfrau  Wangen 
färbten  sich  bei  diesen  Worten  rot.  Forschend  schaute  Herwig 
die  Jungfrau  an.  „Noch  eins  sagt  mir,"  sprach  Ortwin  wieder. 
„Kam  nicht  vor  vielen  Jahren  eine  Königstochter  mit  ihren 
Jungfrauen  in  dies  Land?  Gudrun  war  sie  geheissen."  Die 
Jungfrau  entgegnete:  „Die  ihr  da  suchet,  habe  ich  lange  Jahre 
in  Jammer  und  Leid  gesehen." 

Da  sprach  Herwig  leise:  „Herr  Ortwin,  ist  Gudrun  noch 
am  Leben,  so  muss  es  diese  sein;  keine  andere  Jungfrau  kann 
so  eurer  Schwester  gleichen."  „Und  ihr/  rief  Gudrun,  die 
Herwigs  Worte  vernommen  hatte,  „ihr  seht  einem  gleich,  den 
ich  einst  wohl  kannte.  Herwig  hiess  er.  Lebte  er  noch,  er 
befreite  uns  aus  unsrer  harten  Not."  Da  bot.  ihr  Herwig  die 
Hand  und  sprach:  „Schaut  her,  edle  Jungfrau,  ob  ihr  diesen 
Goldreif  erkennt.  Herwig  bin  ich  genannt."  „Den  Ring  er- 
kenne  ich   wieder,"    rief  Gudrun  freudig;    „vor  Zeiten  war  er 
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mein.  Nun  seht  auch  ihr  an  meiner  Hand  das  Gold,  das  mein 
Verlobter  mir  einst  gab."  Da  schloss  Herwig  die  holde  Maid 
in  seine  Arme  und  küsste  sie  gar  oft  in  seiner  Frende.  Alles 
Leid  war  nun  ans  Gudruns  Herz  geschwunden.  Wie  hatten  sie 
da  einander  so  viel  zu  sagen!  Wie  schnell  die  Zeit  verging! 
König  Herwig  wollte  die  Jungfrau  gleich  mit  sich  fuhren; 
doch  Ortwin  sprach:  „Das  thue  ich  nicht.  Und  hätte  ich 
hundert  Schwestern  hier,  eher  Hesse  ich  sie  alle  sterben,  als 
dem  Feinde  die  zu  stehlen,  die  er  mit  Gewalt  uns  nahm."  Wohl 
klagt«  Gudrun,  bat  und  weinte:  „0  Ortwin,  lieber  Bruder,  was 
habe  ich  dir  gethan,  dass  du  mich  hier  im  Leide  verlassen 
willst?"  Ortwin  sprach:  rIch  thue  es  nicht  aus  Hass  zu  dir. 
Nur  feige  soll  man  uns  nicht  schelten.  Mit  Ehren  führen  wir 
dich  und  alle  Jungfrauen  aus  Feindesland/  Noch  einmal 
schlang  Herwig  die  Arme  um  die  Betrübte  und  sprach:  „ Ver- 
schweige, dass  wir  dich  sahen.  Ehe  morgen  die  Sonne  er- 
wacht, stehen  wir  mit  vielen  tausend  Becken  vor  dieser  Burg." 
Dann  sprang  er  zu  Ortwin  in  den  Kahn,  und  schnell  fuhren  sie 
von  dannen. 

16.    Wie  Gudrun   von  Gerlinde  als  Königin  gehalten 

ward. 

Noch  lange  schauten  die  Jungfrauen  den  Freunden  mit 
weinenden  Augen  nach.  —  Der  Königin  Gewänder  lagen  ver- 
gessen im  Korb.  Da  sprach  Hildburg:  PHier  liegt  noch 
manches  Kleid.  Wenn  wir  heute  säumen,  so  wird  es  uns  übel 
ergehen."  Gudrun  aber  antwortete:  „Nun  will  ich  nimmer 
wieder  Gerlinde  solche  Dienste  thun.  Dazu  bin  ich  zu  hehr; 
mich  haben  heute  zwei  Könige  geküsst!"  In  hellem  Zorne 
nahm  sie  Gerlindens  Linnen  und  schleuderte  sie  weit  in  die 
Wogen. 

Es  begann  zu  dunkeln.  Mit  schwerer  Bürde  schritt  Hild- 
burg zur  Burg  hinan.  Gudrun  aber  ging  heute  ohne  Wäsche. 
Es  war  spät  geworden,  als  sie  an  das  Burgthor  kamen.  Hier 
stand  Gerlinde  und  wartete  schon  lange.  „Wer  hat  euch  er- 
laubet, so  spät  am  Strand  zu  bleiben?"  so  schalt  sie.  „Gudrun, 
du  faule  Dirne,  wo  hast  du  meine  Linnen?"  Gudrun  antwortete: 
„Die  Bürde  war  mir  zu  schwer,  drum  liess  ich  sie  an  der 
Meeresflut  liegen.  Ob  ihr  sie  wiedersehet,  [das  kümmert  mich 
wenig. u  Drob  zürnte  die  Königin  noch  mehr.  Sie  liess  Dornen 
brechen  und  flocht  sie  in  die  Buten.  Die  Jungfrau  wurde  an 
ein  Bettgestell  gefesselt:  schwere  Strafe  sollte  sie  erleiden. 
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Da  richtete  sich  Gudrun  drohend  auf,  und  mit  blitzenden 
Augen  rief  sie:  „ Wollt  ihr  mich  mit  Ruten  schlagen,  so  soll 
es  euch  übel  belohnet  werden,  wenn  ich  die  Krone  trage. 
Denn  wisset:  morgen  will  ich  Königin  in  Normannenland  werden/ 
Ein  jäher  Schreck  durchfuhr  bei  diesen  Worten  die  schlimme 
Königin:  „Und  hättest  du  mir  hundert  Kleider  verloren,  so  wollte 
ich  sie  gerne  missen,  wenn  du  Hartmuts  Weib  werden  willst !u 

Gudrun  wurde  losgebunden.  Flugs  eilten  Boten  zu  Hart- 
mut, ihm  frohe  Kunde  zu  bringen.  Der  wollte  es  fast  nicht 
glauben,  doch  kam  er,  so  schnell  er  konnte,  zu  Gudrun.  Freudig 
wollte  er  sie  umarmen.  Doch  Gudrun  sprach:  „Nicht  also, 
Herr  Hartmut,  lasst  das  noch  sein.  Noch  bin  ich  eine  arme 
Wäscherin;  es  ziemet  nicht,  dass  ein  reicher  König  mich  um- 
arme. Trage  ich  erst  Krone  und  heisse  Königin,  so  mögen  auch 
eure  Arme  mich  nmschliessen/  Hartmut  trat  zurück;  in  seiner 
Freude  aber  versprach  er,  ihr  jeden  Wunsch  zu  erfüllen. 

Da  bat  Gudrun,  dass  man  die  Jungfrauen  wieder  zu  ihr 
lasse  und  für  sie  alle  warme  Bäder  bereite.  Gleich  gab  Hart- 
mut dazu  die  Befehle.  Alles  war  voll  Eifer,  der  jungen  Herrin 
zu  dienen.  Nun  kamen  die  Jungfrauen  herbei;  schlecht  waren 
die  Kleider,  die  Haare  zerzaust.  Da  hiess  Hartmut  die  besten 
Kleider  bringen.  Und  als  dann  die  Jungfrauen  gebadet  und 
geschmückt  waren,  trug  man  ihnen  Wein  und  Met  und  gute 
Speisen  vor.  Jetzt  kam  auch  Ortrun  in  den  Saal,  um  Gudrun 
als  Königin  zu  grüssen.  Sie  küssten  sich  beide  und  sassen  bei- 
einander froh  und  wohlgemut 

Endlich  verliess  Ortrun  mit  ihrer  Mutter  den  Saal.  Da 
sagte  eine  von  Gudruns  Mägdlein:  „Wenn  ich  daran  denke, 
dass  wir  nun  für  immer  in  diesem  Lande  bleiben,  so  wird  mir 
das  Herz  gar  schwer/  Sie  weinte;  auch  die  andern  vergossen 
jetzt  Thränen.     Darüber  lachte  Gudrun  laut. 

Gar  bald  erfuhr  Gerlinde,  wie  sehr  Gudrun  gelacht  hatte. 
Schnell  eilte  sie  zu  Hartmut  und  warnte  ihn:  „Nimm  dich  in 
acht,  mein  Sohn!  So  lange  Jahre  hat  sie  niemals  gelacht.  Ich 
fürchte,  sie  hat  Kunde  von  ihren  Freunden  vernommen/  Doch 
Hartmut  sprach:  „Warum  soll  sie  nicht  lachen?  Ich  gönne  es 
ihr  wohl,    dass   sie  mit  ihren  Frauen  nun  wieder  Freude  hat" 

Während  Hartmut  solches  zu  seiner  Mutter  sprach,  Hess 
Gudrun  in  ihrem  Schlafsaal  die  Thüren  fest  verschliessen  und 
sagte  zu  ihren  Jungfrauen  mit  leiser  Stimme:  „Ich  weiss  euch 
frohe  Kunde.  Heute  habe  ich  Herwig,  meinen  Herrn,  und  Ort- 
win,  meinen  Bruder,   geküsst,  und  morgen  werdet  ihr  alle  eure 
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Freunde  schauen."     Mit  freudiger  Hoffnung  legten  sie  sich  zum 
Schlafe  nieder. 


17.  Wie  die  Friesen  vor  Ludwigs  Burg  kamen. 

Als  Herwig  und  Ortwin  wieder  zu  dem  Heere  kamen, 
liefen  ihnen  schon  manche  Helden  entgegen  und  fragten,  ob 
Gudrun  noch  lebe.  Ortwin  antwortete  ihnen:  „ Versammelt  die 
Recken,  dann  sollt  ihr  hören,  was  wir  für  Kunde  bringen. u 
Bald  standen  sie  rings  im  Kreise  um  die  beiden  Könige.  Da 
sprach  Ortwin:  „Wir  haben  Gudrun  und  Hildburg  gesehen  und 
mit  ihnen  gesprochen. u  Das  wollten  die  Helden  kaum  glauben. 
Ortwin  aber  fuhr  fort:  „Grosse  Schande  hat  man  uns  und  ihnen 
angethan:  Gudrun  musste  an  dem  Strande  für  die  Königin  Ger- 
lind die  Kleider  waschen. "  Als  die  Becken  solches  hörten, 
konnten  sich  viele  der  Thränen  nicht  erwehren. 

Doch  der  alte  Wate  sprach  zornig:  „Ihr  weint,  als  Wäret 
ihr  alte  Weiber.  Wollt  ihr  Gudrun  aus  ihrer  Not  erretten,  so 
helfen  euch  die  Thränen  nichts.  Färbt  lieber  den  Normannen 
die  Kleider  blutig  rot,  die  Gudrun  weiss  gewaschen  hat!  Die 
Luft  ist  frisch  und  heiter,  und  heil  scheint  der  Mond  Drum 
auf,  ihr  Helden,  lasst  uns  hinüber  fahren.  Bei  dem  ersten 
Sonnenstrahl  mag  uns  der  Türmer  auf  Ludwigs  Burg  als  Gäste 
melden."  Der  Rat  gefiel  allen.  Eilig  ging  es  nun  zu  Schiffe. 
Noch  ehe  die  Nacht  zu  Ende  war,  lagerten  sich  die  Helden  auf 
dem  Sande  vor  der  Königsburg.  —  Nun  gebot  Wate:  „Ver- 
haltet euch  still.  Die  Normannen  mögen  noch  ruhig  schlafen. 
Wenn  der  Kampf  beginnt,  wird  mein  Hörn  euch  dreimal  rufen. fc 

Die  Nacht  war  bald  zu  Ende,  der  Morgenstern  schaute  in 
Gudruns  Kammer.  Da  trat  ein  Mägdlein  an  das  Fenster.  Im 
Dämmerschein  sah  sie  Helme  und  Schilde  glänzen.  Alsbald 
weckte  sie  Gudrun;  die  sprang  voller  Freude  auf.  Als  sie  aber 
die  Menge  der  wackeren  Helden  sah,  da  wurde  ihr  weh  um 
das  Herz.  „Heute  muss  um  mich  manch  stolzer  Recke  sterben/ 
sprach  sie. 

Jetzt  ertönte  auch  vom  Turm  des  Wächters  Hörn  und  sein 
Ruf:  „Wohlauf,  ihr  Helden,  greift  zum  Schwerte!  Feinde  sind 
im  Land."  Schnell  eilte  König  Ludwig  hinauf  ins  Turmge- 
mach, nach  den  Feinden  auszuspähen.  Bald  kam  auch  Hartmut 
hin,  der  wohl  die  Banner  kannte.  Er  sprach:  „Die  breite 
Fahne  dort,  noch  weisser  als  ein  Schwan,  mit  vielen  goldnen 
Wappen,  sandte  Frau  Hilde  über  das  Meer.     Daneben  schwebe 
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Ortwins  Banner;  Schwertspitzen  stehen  drinnen. u  Ludwig 
sprach:  „Hier  flattert  eine  Fahne  von  wolkenblauer  Seide,  See- 
blätter schau  ich  drin."  Hartmut  antwortete:  „Die  bringt  mit 
seinen  Mannen  der  Seelandskönig  Herwig.  Das  wird  ein  heisser 
Tag.  Doch  kommt  nur  heran,  ihr  Kühnen,  mit  scharfen  Schwert- 
schlägen wollen  wir  euch  grüssen.a 

18.  Der  Kampf  vor  Ludwigs  Burg. 

Bald  sah  man  die  Normannenkönige  im  lichten  Streitge- 
Tvande,  sie  wollten  den  Feinden  entgegen.  Da  kam  Gerlinde 
and  riet  ihnen:  „Wagt  euch  nicht  ins  freie  Feld,  lasst  lieber 
mit  der  Armbrust  aus  den  Fenstern  schiessen  und  schleudert 
dichten  Steinhagel  auf  die  Feinde.  Mit  meinen  Mägden  trage 
ich  gerne  Steine  herbei. u  Doch  Hartmut  antwortete  voll  Un- 
mut: „Mutter,  wollt  ihr  uns  Becken  lehren?  Geht  hin  zu  euern 
Frauen  und  ratet  ihnen,  wie  man  Edelsteine  mit  Goldfäden  in 
Seide  legt.  Oder  heisst  doch  wieder  Gudrun  mit  ihren  Mägden 
waschen,  wie  ihr  so  oft  gethan.  Ehe  ich  mich  aber  hier  ein- 
schliesse,  will  ich  lieber  draussen  bei  Hildens  Gesinde  sterben. u 

An  vier  Thoren  warfen  sie  die  Riegel  zurück,  und  jauch- 
zend zog  Ludwigs  Bann  hinaus.  Nun  begann  Wate  mit  Kraft 
sein  Hörn  zu  blasen.  Man  hörte  es  wohl  dreissig  Meilen  weit 
längs  dem  Strande.  Da  sprang  alles  mutig  auf.  Wie  aber  der 
«lte  Held  von  Sturmland  zum  dritten  Maie  blies,  da  erbebte 
rings  der  Strand,  die  Meereswogen  brausten,  und  die  Ecksteine 
wollten  aus  Ludwigs  Mauern  springen.  Hildens  Mannen  waren 
kampfbereit;    von  vier  Seiten  zogen  sie  gegen  die  Burg  heran. 

Mit  hohem  Mut  kam  Hartmut  vor  seiner  Schar  herange- 
sprengt; hell  glänzten  seine  Eisenkleider  in  der  Sonne.  Kaum 
hatte  ihn  Ortwin  erkannt,  da  spornte  er  sein  Boss  und  rannte 
ihm  wild  entgegen.  Beide  senkten  die  Speere,  und  jeder  traf 
den  andern  mit  so  starkem  Stoss,  dass  hoch  die  Bosse  sich 
bäumten  und  die  Schäfte  zerbrachen.  Nun  griffen  sie  zum 
Schwerte,  und  von  scharfen  Schlägen  erhob  sich  lauter  Klang. 
Aber  keiner  wollte  dem  andern  weichen.  Erst  als  ihre  Mannen 
mit  gesenkten  Speeren  aufeinanderstiessen,  wurden  die  beiden 
Helden  im  Kampfgedränge  geschieden.  —  An  allen  Enden  wogte 
jetzt  der  Kampf,  überall  flosa  aus  tiefen  Wunden  Blut,  und 
manches  Haupt  sank  bleich  in  den  Sand.  Da  trafen  sich  Hart- 
mut und  Ortwin  wieder.  Dichter  noch  wie  Schneeflocken  fielen 
die  Schwertschläge  der  beiden  Kämpfer.     Der  junge  Ortwin  hielt 
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sich  tapfer,  doch  Hartmut  schlug  ihm  durch  den  Helm,  dt» 
ihm  das  Blut  über  den  lichten  Panzer  rann.  Da  drängten  die 
Friesen  mit  Ungestüm  vor,  um  ihren  König  zu  rächen. 

Als  Horand  erfuhr,  wer  seinen  lieben  Herrn  verwundet 
hatte,  gab  er  Hildens  Banner  ans  der  Hand,  warf  sich  in  die 
dichten  Reihen  der  Feinde  und  schlug  sich  blutige  Bahn  n 
Hartmut.  Der  sah  mit  Grimm  so  viele  seiner  Recken  sinken, 
wandte  sich  gegen  Horand  und  rief:  „Meiner  Helden  Tod  sollet 
du  bü88en!a  Funken  sprühten  aus  Helm  und  Panzer  bei  ihren 
Schlägen,  und  als  die  Mannen  sich  dazwischen  warfen,  war  auch 
Horands  Eisenkleid  vom  Blute  rot  gefärbt. 

Auch  König  Ludwig  hatte  der  Recken  viele  niedergestreckt 
Das   hatte  Herwig   gesehen,   und  er  rief   laut:     „Wer  ist  der 
Alte,  der  so  tiefe  Wunden  gehauen ?a     Ludwig,  der  solches  ver- 
nommen   hatte,    rief   zurück:    „Wer   fragt    hier   nach   meinem 
Namen?     Ludwig  von  Normannenland  bin  ich."     Da  antwortete 
Herwig:    „So    hast    du  Hettel   erschlagen  und  mir  mein  Weib 
genommen.     Giebst  du  sie  nicht  zurück,  so  muss  einer  von  uns 
den  Tod    erleiden."     Ludwig  aber  sprach:     „Ich   werde  dafür 
sorgen,  dass  du  deine  Frau  nimmer  küssest. a     Und  mit  solcher 
Wucht  schlug  der  starke  Normannenkönig  auf  ihn,  dass  Herwig 
zu  straucheln    begann.      Wären    die  Seelandsmannen   nicht  da- 
zwischen   gesprungen,    so    hätte    ihn    der  Alte  wohl    zu   Tode 
gebracht.  —  Als  Herwig  sich  wieder  von  seinem  Falle  erhoben, 
hatte ,    wandte   er  den  Blick   nach   dem  Schlosse ,    ob  Gudrun 
auch  gesehen,  wie  ihn  Ludwig  bezwang.     Voll  grimmen  Zornes 
eilte  er  dann  dem  Könige  nach.     Wieder  erklangen  die  Schwerter 
von   wuchtigen    Hieben.      Endlich    schlug  Herwigs  Hand    dem 
Feinde    eine  solche   Wunde,    dass   ihm  das  Kämpfen   verging. 
Noch    einmal   schwang  Herwig  das  Schwert,  da  fiel  Ludwigs 
Haupt  nieder. 

In  der  Burg  erhob  sich  laute  Klage,  als  die  Wächter 
Ludwigs  Tod  verkündeten.  Hartmut  wusste  noch  nicht,  dass 
sein  Vater  nicht  mehr  lebte.  Als  er  nun  das  Schreien  und 
Wehklagen  vernahm,  gedachte  er  mit  seinen  Helden  zur  Burg 
zurückzukehren.  Am  Thore  aber  stand  schon  Wate  mit  seinen 
kühnen  Recken.  Da  rief  Hartmut:  „Soll  der  hier  Pförtner 
werden ,  so  mag  ich  ihm  nicht  viel  Gutes  zutrauen."  Und  er 
befahl  seinen  Reitern  von  den  Rossen  abzusteigen  and  den 
alten  Wate  von  der  Pforte  wegzudrängen.  Mit  hochgeschwun- 
genen Schwertern  stürzten  sie  sich  auf  Watens  Volk.  Der 
grimme  Alte  aber  wandte  sich  und  schlug  voll  Zorn  gar  helle 
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Funken  ans  Hartmuts  Helm.  Doch  der  kühne  Normannenheld 
wollte  ihm  nicht  weichen,  oh  man  auch  von  Wate  rühmte,  er 
habe  die  Kraft  von  sechsundzwanzig  Mann. 

Von  oben  sah  Ortrun  ihren  Bruder  in  Not.  Da  eilte  sie 
zu  Gudrun,  fiel  ihr  zu  Füssen  und  bat  mit  gerungenen  Händen : 
„Gedenke,  wie  dir  zu  Mute  war,  als  man  deinen  Vater  erschlug. 
Nun  sieh,  mein  Vater  ist  tot,  alle  meine  Freunde  sind  fast  er- 
schlagen, nun  droht  auch  dem  Bruder  von  Wate  noch  der  Tod." 
Gudrun  sprach:  War1  ich  nur  ein  Recke,  dass  ich  Waffen  trüge, 
ich  wollte  gerne  dem  Streite  wehren".  Sie  trat  ans  Fenster 
und  rief  nach  einem  ihrer  Freunde.  Herwig  vernahm  ihr 
Rufen  und  kam  eilends  herzu.  Da  bat  ihn  Gudrun,  dass  er 
Hartmut  von  dem  grimmen  Wate  scheide. 

Gudruns  Bitte  wollte  Herwig  gern  erfüllen.  Durch  die 
Scharen  drängte  er  sich  mit  seinen  Mannen  und  rief  mit  lauter 
Stimme  den  alten  Wate  an:  „Wate,  lieber  Freund,  Gudrun 
bittet  euch,  dass  ihr  den  Streit  mit  Hartmut  lasset."  Doch 
Wate  sprach  im  Zorn:  „Das  werde  ich  nimmer  thun.  Soll  ich 
den  Frauen  folgen  und  meine  Feinde  schonen?  Nein,  Hartmut  soll 
seine  Strafe  jetzt  empfangen."  Gudrun  zu  liebe  sprang  Herwig 
zwischen  die  Kämpfer.  Da  schlug  der  zornige  Wate  ihm  so 
schweren  Schlag,  dass  Herwig  zu  Boden  sank.  Die  Seelands- 
mannen  rissen  schnell  ihren  König  weg  Hartmut  aber  wurde 
gefangen  genommen. 

19.  Wie  Wate  in  die  Burg  eindrang. 

Nun  schwand  den  Normannen  der  Mut.  Nichts  half  mehr 
das  Steinewerfen  und  Schiessen  von  den  Mauern.  Die  Thore 
wurden  aufgehauen,  und  Wate  stürmte  in  die  Burg.  Horand 
brachte  Hildens  Banner  auf  den  Turm.  Manch  prächtiges  Ge- 
mach wurde  erbröchen  und  viel  Gold,  Silber  und  reiches  Ge- 
wand zu  Schiffe  getragen.  Grimmig  tobte  der  alte  Wate.  Er 
wollte  keinen  Normannen  leben  lassen,  sei  es  Mann,  Weib  oder 
gar  ein  Kindlein  in  der  Wiege. 

Als  Ortrun  sah,  dass  Wate  niemand  verschonte,  lief  sie 
voller  Angst  zu  Gudrun  und  sprach  mit  zitterndem  Munde: 
„0  Gudrun,  habe  Mitleid!  Hilfst  du  mir  nicht,  so  muss  ich 
durch  deine  Freunde  sterben."  „Gerne  will  ich  dich  retten", 
sagte  Gudrun.  „Bleibe  in  meiner  Nähe  mit  deinem  ganzen  Gesinde." 

Da  kam  auch  Gerlinde  herbeigeeilt  und  rief:  „0,  schütze 
uns,  Königstochter,  vor  Wate  und  seinen  Mannen"!  Gudrun 
antwortete:  „Ich  soll  euch  Gnade  erweisen,  doch  ihr  habt  mir 
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sich  tapfer,  doch  Hartmut  schlag  ihm  durch  den  Helm,  da» 
ihm  das  Blut  über  den  lichten  Panzer  rann.  Da  drängten  die 
Friesen  mit  Ungestüm  vor,  um  ihren  König  zu  rächen. 

Als  Horand  erfuhr,  wer  seinen  lieben  Herrn  verwundet 
hatte,  gab  er  Hildens  Banner  aus  der  Hand,  warf  sich  in  die 
dichten  Reihen  der  Feinde  und  schlug  sich  blutige  Bahn  zu 
Hartmut.  Der  sah  mit  Grimm  so  viele  seiner  Recken  sinken, 
wandte  sich  gegen  Horand  und  rief:  „Meiner  Helden  Tod  sollst 
du  büs8en!a  Funken  sprühten  aus  Helm  und  Panzer  bei  ihren 
Schlägen,  und  als  die  Mannen  sich  dazwischen  warfen,  war  auch 
Horands  Eisenkleid  vom  Blute  rot  gefärbt 

Auch  König  Ludwig  hatte  der  Recken  viele  niedergestreckt 
Das  hatte  Herwig  gesehen,  und  er  rief  laut:  „Wer  ist  der 
Alte,  der  so  tiefe  Wunden  gehauen?"  Ludwig,  der  solches  ver- 
nommen hatte,  rief  zurück:  „Wer  fragt  hier  nach  meinem 
Namen?  Ludwig  von  Normannenland  bin  ich."  Da  antwortete 
Herwig:  „So  hast  du  Hettel  erschlagen  und  mir  mein  Weib 
genommen.  Giebst  du  sie  nicht  zurück,  so  muss  einer  von  uns 
den  Tod  erleiden."  Ludwig  aber  sprach:  „Ich  werde  dafür 
sorgen,  dass  du  deine  Frau  nimmer  küssest. u  Und  mit  solcher 
Wucht  schlug  der  starke  Normannenkönig  auf  ihn,  dass  Herwig 
zu  straucheln  begann.  Wären  die  Seelandsmannen  nicht  da- 
zwischen gesprungen,  so  hätte  ihn  der  Alte  wohl  zu  Tode 
gebracht.  —  Als  Herwig  sich  wieder  von  seinem  Falle  erhoben 
hatte ,  wandte  er  den  Blick  nach  dem  Schlosse ,  ob  Gudrun 
auch  gesehen,  wie  ihn  Ludwig  bezwang.  Voll  grimmen  Zorne» 
eilte  er  dann  dem  Könige  nach.  Wieder  erklangen  die  Schwerter 
von  wuchtigen  Hieben.  Endlich  schlug  Herwigs  Hand  dem 
Feinde  eine  solche  Wunde,  dass  ihm  das  Kämpfen  verging. 
Noch  einmal  schwang  Herwig  das  Schwert,  da  Hei  Ludwigs 
Haupt  nieder. 

In  der  Burg  erhob  sich  laute  Klage,  als  die  Wächter 
Ludwigs  Tod  verkündeten.  Hartmut  wusste  noch  nicht,  dass 
sein  Vater  nicht  mehr  lebte.  Als  er  nun  das  Schreien  und 
Wehklagen  vernahm,  gedachte  er  mit  seinen  Helden  zur  Burg 
zurückzukehren.  Am  Thore  aber  stand  schon  Wate  mit  seinen 
kühnen  Recken.  Da  rief  Hartmut:  „Soll  der  hier  Pförtner 
werden ,  so  mag  ich  ihm  nicht  viel  Gutes  zutrauen."  Und  er 
befahl  seinen  Reitern  von  den  Rossen  abzusteigen  und  den 
alten  Wate  von  der  Pforte  wegzudrängen.  Mit  hochgeschwun- 
genen Schwertern  stürzten  sie  sich  auf  Watens  Volk.  Der 
grimme  Alte  aber  wandte  sich  und  schlug  voll  Zorn  gar  helle 
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Funken  ans  Hartmuts  Helm.  Doch  der  kühne  Normannenheld 
wollte  ihm  nicht  weichen,  oh  man  anch  von  Wate  rühmte,  er 
hahe  die  Kraft  von  sechsundzwanzig  Mann. 

Von  ohen  sah  Ortrnn  ihren  Bruder  in  Not.  Da  eilte  sie 
zn  Gudrun,  fiel  ihr  zu  Füssen  und  hat  mit  gerungenen  Händen: 
„Gedenke,  wie  dir  zn  Mute  war,  als  man  deinen  Vater  erschlug. 
Nun  sieh,  mein  Vater  ist  tot,  alle  meine  Freunde  sind  fast  er- 
schlagen, nun  droht  auch  dem  Bruder  von  Wate  noch  der  Tod." 
Gudrun  sprach :  War'  ich  nur  ein  Recke,  dass  ich  Waffen  trüge, 
ich  wollte  gerne  dem  Streite  wehren".  Sie  trat  ans  Fenster 
und  rief  nach  einem  ihrer  Freunde.  Herwig  vernahm  ihr 
Kufen  und  kam  eilends  herzu.  Da  hat  ihn  Gudrun,  dass  er 
Hartmut  von  dem  grimmen  Wate  scheide. 

Gudruns  Bitte  wollte  Herwig  gern  erfüllen.  Durch  die 
Scharen  drängte  er  sich  mit  seinen  Mannen  und  rief  mit  lauter 
Stimme  den  alten  Wate  an:  „Wate,  lieher  Freund,  Gudrun 
bittet  euch,  dass  ihr  den  Streit  mit  Hartmut  lasset. u  Doch 
Wate  sprach  im  Zorn :  „Das  werde  ich  nimmer  thun.  Soll  ich 
den  Frauen  folgen  und  meine  Feinde  schonen?  Nein,  Hartmut  soll 
seine  Strafe  jetzt  empfangen."  Gudrun  zu  liehe  sprang  Herwig 
zwischen  die  Kämpfer.  Da  schlug  der  zornige  Wate  ihm  so 
schweren  Schlag,  dass  Herwig  zu  Boden  sank.  Die  Seelands- 
mannen  rissen  schnell  ihren  König  weg  Hartmut  aber  wurde 
gefangen  genommen. 

19.  Wie  Wate  in  die  Burg  eindrang. 

Nun  schwand  den  Normannen  der  Mut.  Nichts  half  mehr 
das  Steinewerfen  und  Schiessen  von  den  Mauern.  Die  Thore 
wurden  aufgehauen,  und  Wate  stürmte  in  die  Burg.  Horand 
brachte  Hildens  Banner  auf  den  Turm.  Manch  prächtiges  Ge- 
mach wurde  erbrochen  und  viel  Gold,  Silber  und  reiches  Ge- 
wand zu  Schiffe  getragen.  Grimmig  tobte  der  alte  Wate.  Er 
wollte  keinen  Normannen  leben  lassen,  sei  es  Mann,  Weib  oder 
gar  ein  Kindlein  in  der  Wiege. 

Als  Ortrun  sah,  dass  Wate  niemand  verschonte,  lief  sie 
voller  Angst  zu  Gudrun  und  sprach  mit  zitterndem  Munde: 
„0  Gudrun,  habe  Mitleid!  Hilfst  du  mir  nicht,  so  muss  ich 
durch  deine  Freunde  sterben."  „Gerne  will  ich  dich  retten14, 
sagte  Gudrun.  „Bleibe  in  meiner  Nähe  mit  deinem  ganzen  Gesinde." 

Da  kam  auch  Gerlinde  herbeigeeilt  und  rief:  „0,  schütze 
uns,  Königstochter,  vor  Wate  und  seinen  Mannen"!  Gudrun 
antwortete:  „Ich  soll  euch  Gnade  erweisen,  doch  ihr  habt  mir 
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nie  eine  Bitte  gewährt/  Schon  war  es  zu  spät.  Wate  hatte 
die  zitternde  Königin  erschaut.  Mit  funkelnden  Augen,  mit 
knirschenden  Zähnen  und  ellenbreitem  Barte  ergriff  er  ihre 
Hand  und  rief  in  zorniger  Wut:  rNun  soll  euch  Hildens 
Tochter  nimmer  wieder  die  Kleider  waschen. u  Er  schleppte 
sie  vor  den  Saal  und  schlug  ihr  das  Haupt  ab. 

Laut  schrieen  die  Frauen  vor  Schrecken.  Schon  kam 
Wate  wieder:  „Hier  sind  noch  mehr  von  ihrer  Sippe,  es  wird 
heute  jeder  das  Haupt  geneigt. u  Da  sprach  Gudrun  mit 
Thränen  in  den  Augen:  r Schonet  mir  zu  liebe,  die  hier  bei 
mir  sind.  Dies  ist  Ortrun,  meine  Freundin,  und  dies  sind  ihre 
Jungfrauen/  Aber  Wate  frug:  „Wo  ist  Hergart,  die  stolze 
Herzogin ?u  Man  wollte  sie  ihm  nicht  zeigen,  doch  er  fand 
sie.  Man  rief:  „Schenkt  ihr  doch  das  Leben!*  Doch  Wate 
sprach:  „Das  kann  nicht  sein.  Ich  bin  hier  Zuchtmeister ,  so 
will  ich  Frauen  ziehen u.  Er  schlug  ihr  das  Haupt  nieder. 
Da  flüchteten  alle  hinter  Gudrun. 

Der  Kampf  war  nun  zu  Ende.  Auch  die  anderen  Helden 
traten  jetzt  in  den  Saal.  Schnell  löste  Herwig  Helm  und 
Schwert  und  warf  sein  blutig  Eisenkleid  ab.  Dann  nahte  er 
schnellen  Schrittes  seiner  Gudrun.  Mit  liebevollem  Grosse 
empfing  sie  ihn  und  schlang  die  Arme  um  seinen  Hals.  Als 
auch  Ortwin  und  die  anderen  Freunde  hinzukamen,  gab  es  ein 
freudiges  Grässen. 

Darauf  versammelten  sich  die  Becken  zum  Bäte.  Es  wurde 
beschlossen,  auch  die  andern  Normannenburgen  zu  erobern.  Da  rief 
der  alte  Held  von  Stürmen:  „Lasst  uns  alle  Burgen  des  Landes 
verbrennen,  auch  dieses  Schloss.u  Aber  Frute  sprach:  „Das 
darf  nicht  geschehen.  Diese  Burg  ist  gut  und  fest.  Hier  kann 
unsere  Herrin  bleiben,  während  wir  Normannenland  durchziehen/ 
Frutens  Bat  folgte  man.  Die  Erschlagenen  wurden  hinweg- 
getragen, in  den  Wogen  des  Meeres  fanden  sie  ihr  Grab. 
Dann  zogen  die  Helden  durch  ganz  Normannenland  und  eroberten 
alle  festen  Burgen.  Horand  aber  blieb  mit  mehr  als  tausend 
Mann  als  Hüter  bei  den  Frauen  und  Gefangenen  auf  dem 
Schlosse.  Als  sie  von  der  Heerfahrt  zurückkamen,  brachten  sie 
reiche  Beute  auf  ihre  Schiffe.  Auch  die  Gefangenen,  darunter 
Hartmut  mit  vielen  Becken  und  Ortrun  mit  ihren  Frauen, 
führte  man  dorthin.  Beich  beladen  mit  Waffen  und  Gold,  mit 
Bossen  und  Gewand  fuhren  sie  der  Heimat  zu. 
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20.  Wie  die  Helden  aus  Normannenland  heimkehrten. 

£8  worden  Boten  zu  Frau  Hilde  vorausgesandt.  Noch 
niemals  hatte  sie  so  frohe  Kunde  empfangen.  Gross  war  ihre 
Freude.  Schnell  liess  sie  am  Meeresufer  Zelte  aufschlagen  und 
Sitze  bereiten. 

Im  Maienmonde  war  es,  da  nahten  die  Schiffe  dem  Strande. 
Als  man  vom  Turm  die  weissen  Segel  sah,  ertönten  laut  Trom- 
peten und  Posaunen.  Die  Königin  ritt  mit  ihrem  Gesinde  an 
den  Strand.  Man  führte  die  holde  Gudrun  der  Königin  ent- 
gegen. Rasch  eilte  die  Jungfrau  zu  ihrer  Mutter.  Lange 
hielten  sie  sich  umschlungen,  und  keins  vermochte  ein  Wort  zu 
reden.  Freudenthränen  weinten  sie  beide  und  küssten  sich  wohl 
tausend  mal.  Alles  Gold  der  Welt  hätte  Hildens  Freude  nicht 
aufwiegen  können. 

Darauf  grfisste  die  Königin  alle  Helden  freundlich.  Als 
aber  Wate  zu  ihr  herantrat,  da  sprach  sie:  „Willkommen, 
Held  von  Sturmland!  Deine  Dienste  sind  so  gross  und  viel; 
wollte  man  sie  belohnen,  so  müsste  man  dir  ein  Land  und  eine 
Krone  geben. u  Der  Held  aber  sprach:  „Euch  will  ich  dienen 
bis  zu  meinem  letzten  Tag;  von  Lohn  aber  schweiget  mir." 
Da  küsste  die  Königin  den  alten  bärtigen  Helden  ebenso  herz- 
lich wie  gleich  darauf  ihren  lieben  Sohn  Ortwin. 

Als  nun  Ortrun  zagend  herankam,  sprach  Gudrun:  „0 
Mutter,  küsset  die  Jungfrau!  Sie  hat  mir  im  Feindesland  gute 
Dienste  erwiesen. tf  Hüde  frag,  wer  sie  sei.  Wie  aber  Gudrun 
sagte:  „Ortrun  ist's,  die  Schwester  von  Hartmut, tf  da  antwortete 
die  Königin  streng:  „Gudrun,  was  rätst  du  mir!  Es  haben 
mir  ihre  Freunde  so  viel  Leid  angethan ,  dass  ich  sie  nicht 
küssen  mag."  „0  Mutter,  mir  war  sie  immer  gut  gesinnt,  von 
ihr  kam  uns  kein  Herzeleid, u  sprach  Gudrun  und  begann  zu 
weinen.  Da  sagte  die  Königin:  „Ich  mag  dich  heut  nicht 
weinen  sehen.  Hat  sie  dir  treu  gedient,  so  werde  es  ihr  auch 
vergolten. u     Dann  küsste  sie  Ludwigs  Kind. 

Es  kam  jetzt  Hildburg.  Gudrun  führte  sie  zu  ihrer 
Mutter  und  kündete  ihr  von  der  Jungfrau  Treue.  Die  Königin 
küsste  auch  sie  und  sprach:  „Für  deine  treue  Liebe  soll  dir 
noch  reicher  Ix>hn  werden." 

Es  ruhten  nun  die  Müden  in  den  Zelten  bis  an  den  fünften 
Tag.  Gar  gut  wurden  sie  hier  bewirtet.  Für  alles  hatte  die 
Königin  wohl   gesorgt.     Nicht  Wein  noch  Speise   zahlten  ihre 
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Gäste.  Nur  Hartmut  sass  gefangen  und  war  mit  Ketten  ge- 
fesselt. —  Da  machten  sich  eines  Tages  Gudrun  und  Ortnm 
auf  und  gingen  zur  Königin.  Gudrun  sprach:  „Vielliebe  Mutter, 
gedenket  doch  daran,  dass  man  nicht  Böses  mit  Bösem  vergelten 
soll.  Darum  erzeiget  euch  auch  gegen  Hartmut  gnädig/ 
Hilde  aber  sagte:  „So  grossen  Schaden  habe  ich  durch  ihn 
erlitten,  dass  er  es  im  Kerker  büssen  soll."  Da  fielen  ihr  die 
beiden  Jungfrauen  zu  Füssen  und  Ortrun  sprach:  „Herrin,  ich 
bürge  dafür,  dass  mein  Bruder  euch  gerne  dienet,  wenn  ihr 
ihm  Gnade  gewähret. u 

Als  Hilde  die  beiden  so  flehen  sah,  liess  sie  sich 
erweichen  und  sprach:  „Nun  lasst  das  Klagen  sein!  Die 
Gefangenen  mögen  ungebunden  gehen.  Doch  sollen  sie  mit 
einem  Eid  geloben,  dass  keiner  aus  meinem  Lande  entweichen 
will."  Da  wurden  den  Gefangenen  die  Fesseln  abgenommen. 
Bald  sah  man  den  stattlichen  Hartmut  bei  Hildens  Recken 
stehen.  Die  erst  so  grimmig  einander  geschlagen  hatten,  ver- 
fassen jetzt  des  Hasses  ganz. 

21.  Wie  die  Könige  Hochzeit  hielten. 

Frau  Hilde  Hess  ihre  Gäste  noch  nicht  scheiden :  ein 
grosses  Fest,  Gudruns  Hochzeit,  sollte  ihrer  noch  warten.  Es 
wurde  der  Anger  gerüstet  zum  frohen  Waffenspiel.  Alle  die 
reichen  Kleider,  die  in  Kisten  und  Kammern  schon  lange  ruhten, 
hiess  Frau  Hilde  verteilen.  Da  war  niemand  zu  niedrig,  man 
gab  ihm  gut  Gewand. 

Unterdessen  sprach  Gudrun  zu  Ortwin :  „Viellieber  Bruder, 
willst  du  in  deinem  Leben  viele  Freunde  gewinnen,  so  wähle 
dir  Hartmuts  Schwester  zum  Weibe. u  Ortwin  erwiderte: 
„Gedenke,  dass  wir  den  Vater  ihr  erschlugen.  Drum  wird  sie 
mich  wohl  nimmer  lieb  gewinnen. u  Doch  Gudrun  sagte: 
„Schaffe  Du,  dass  sie  ihr  Leid  vergesse.  Ein  besseres  Weib 
aber  kannst  Du  nicht  erwählen. u  Da  versprach  Ortwin,  ihrem 
Rate  zu  folgen.  Herwig  riet  ihm  auch  dazu,  und  Frute  sprach: 
„Das  sollst  du  thun.  Lass  uns  endlich  den  Haas  versöhnen, 
den  die  Geschlechter  so  lange  gegen  einander  getragen.  Darum 
rate  ich  auch,  dass  sich  die  treue  Hildburg  dem  Könige  Hart- 
mut vermähle. " 

Gudruns  Freude  über  diesen  neuen  Plan  war  gross.  Sie 
sprach  zu  Hildburg:  „Nun  will  ich  dir  deine  Treue  lohnen: 
du  sollst  Königin  in  Normannenland  werden."      Doch  Hildburg 
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fürchtete,  Hartmut  sei  ihr  nicht  wohlgesinnt.  Da  versprach  Gudrun, 
den  Helden  auszuforschen.  Sie  lud  ihn  zu  sich  und  sprach: 
„Meine  Freunde  haben  euch  ein  Weib  zugedacht.  Wollt  ihr 
sie  erwählen,  dann  soll  euch  euer  Land  wieder  zufallen  und 
von  unserer  Feindschaft  soll  man  nimmer  wieder  sprechen 
hören."  „So  sagt  mir,  Herrin,  wer  die  Jungfrau  ist  Denn 
ehe  ich  ein  Weib  nähme,  um  das  meine  Freunde  mich  ver- 
achten müssten,  wollte  ich  lieber  tot  sein."  Gudrun  sagte: 
„Hildburg  ist's,  die  du  heimführen  sollst;  deine  Schwester  Ort- 
run aber  will  Ortwin  zum  Weibe  nehmen."  Freudig  antwortete 
Hartmut:  „Könntet  ihr  das  fügen,  dass  Ortrun  eures  Bruders 
Gemahlin  wird,  so  will  ich  gern  Hildburg  für  mich  erwählen. u 
Als  Gudrun  versicherte:  „Ortwin  hat  mir's  fest  gelobt, tf  da 
drückte  ihr  Hartmut  voll  Dankes  die  Hand. 

Im  festlichen  Gewände  schritten  sie  nun  alle  zu  Frau 
Hilde.  Hier  sprach  der  alte  Wate:  „Die  Sühne  kann  nur 
dann  geschehen,  wenn  Hartmut  und  Ortrun  vor  der  Königin 
Füssen  Gnade  erbitten."  Hilde  aber  sprach:  „Aller  Streit  sei 
getilget.  Nun  möchte  ich,  dass  wir  immerdar  in  Frieden  leben". 
Da  umringten  die  Helden  Ortrun  und  Hildburg.  Ortwin  zog 
aus  dem  Kreise  die  errötende  Ortrun  zu  sich  und  gab  ihr  ein 
goldnes  Ringlein.  Dann  umschloss  Hartmut  auch  Hildburg,  und 
eines  fügte  dem  anderen  den  Goldreif  an  die  Hand. 

Vor  Hildens  Burg  wurde  die  Hochzeit  gefeiert.  Dort 
schaute  man  herrliche  Zelte  und  Sitze  in  grosser  Zahl.  Der 
Gäste  waren  es  gar  viele.  Köstliche  Speisen  und  die  besten 
Weine  gab  es  da  in  Fülle.  Nach  dem  Mahle  erfreuten  sich 
die  Helden  am  Kampfspiel.  Es  glänzten  und  schimmerten  die 
lichten  Helme  im  Sonnenschein.  Gar  viele  Schäfte  hörte  man 
brechen.  Wie  da  die  Helden  in  ihrer  Kraft  sich  zeigten! 
Wie  man  als  guten  Reiter  den  alten  Wate  erfand!  Der 
Meeresstrand  erscholl  von  lautem  Freudenhall.  Die  fahrenden 
Sänger  wurden  nimmer  müde  zu  singen  und  zu  spielen.  Vier 
Tage  währte  das  herrliche  Fest.  Man  hörte  davon  noch  singen 
und  sagen  in  den  spätesten  Zeiten. 


III. 

Die  nachfolgenden  Unterrichtsskizzen  wollen  nur  das  kultur- 
geschichtliche,  ganz  besonders  aber  das  ethische  Material  der 
Gudransage,  nach  methodischen  Einheiten  geordnet,  herausheben 
Da  also  der  Blick  diesmal  nicht  auf  Einzelheiten  in  der  unter- 
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richtlichen  Behandlung  des  Stoffes  gelenkt  werden  soll,  hielten 
wir  eine  Angabe  des  Zieles,  der  Analyse  nnd  des  ersten  Teüei 
der  Synthese  für  überflüssig.  —  Der  kulturgeschichtliche  Stoff 
ist  keiner  weiteren  Besprechung  unterworfen,  sondern  vor  der 
ethischen  Betrachtung  nur  kurz  zusammengestellt.  Der  Inhalt 
te  Methodenstufe  bezieht  sich  teils  auf  Gesinnungsverhältniae, 
auf  dfo  in  der  „Vertiefung"  nicht  weiter  eingegangen  wurde, 
teils  ergänzt  er  da*  System.  Breite  Ausführlichkeit  soll  ab- 
sichtlich vermieden  werden.  Wir  hoffen,  dass  sich  auch  au 
der  nur  skizzenhaften  Darstellung  schon  das  reiche  ethische 
Material  der  Gudrunsage  erkennen  lftsst,  und  glauben  somit  den 
noch  schuldigen  Beweis  zu  erbringen,  dass  die  Sage  auch  um 
ihres  ethischen  Gehaltes  willen  verdient,  als  Gesinnungartoff 
aufgenommen  zu  werden. 


1.  Einheit. 

Hettel  und  Hilde. 

II.  Kulturgeschichtliches.  Lehnsmann,  Dienstmann, 
Lehen.  Recke = jeder,  der  Kriegsdienst  leistete.  Burg:  Waffen- 
saal, Kemenate.  Ritterspiele:  Speere  werfen,  Steine  schleudern, 
schirmen  mit  den  Schilden,  Schwerterkampf.  Waffen,  Panzer. 
Gesang  mit  Begleitung  der  Harfe.  Erziehung  eines  Fürsten- 
sohnes bei  einem  verwandten  Helden.  Geleit  für  Kaufleute, 
dafür  Abgabe  (Geschenke). 

Vertiefung.  1.  Hettels  Mannen.  Wie  zeigen  sie  sich 
in  unserer  Geschichte?  Es  war  ein  schweres  Werk.  Gefahr- 
volle Reise,  noch  gefährlicherer  Aufenthalt  in  Irland,  heisser 
Kampf.  Aber  Gefahren  schrecken  sie  nicht  ab;  furchtlos  und 
kühn.  Es  gilt  für  ihren  König  ein  weitgerühmtes  Weib  von 
hohem  Geschlecht  und  grosser  Schönheit  zu  gewinnen.  Nur 
ein  solches  Weib  wünschen  sie  ihm.  Sie  achten  ihren  König. 
Wenn  auch  Todesgefahr  dräuet,  für  ihn  lassen  sie  gern  das 
Leben.  Sie  lieben  ihren  König,  sind  ihm  treu.  —  WTar  es 
nicht  feige,  dass  sie  als  Kaufleute  nach  Irland  zogen?  Vor 
Kampf  fürchten  sie  sich  nicht,  wie  sie  gezeigt  haben.  Nicht 
Feigheit,  sondern  Klugheit  Hess  sie  so  handeln.     Klug,  schlau 
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listig  war  Frutens  Hat,  klag  die  ganze  Ausführung  (Geschenke, 
Vtomm  Inftr  Hwfa  Oonsg).  War  ea  aach  recht  und 
schön?     Hagens  Vertrauen  getäuscht,  Lüge. 

2.  Hagen.  Falsche  Liehe  des  Vaters  zu  dem  Kinde,  von 
dem  er  sich  nicht  trennen  will,  lässt  ihn  so  grausame  Mittel 
ersinnen,  die  Werher  abzuschrecken.  Dadurch  ist  er  zugleich 
hart  gegen  sein  Kind.  Die  rechte  Liehe  fragt  nicht  nach  dem 
eignen  Glück.  Die  Bache  der  Feinde,  die  er  sich  durch  seine 
Ungerechtigkeit  und  Grausamkeit  schafft,  fürchtet  er  nicht, 
denn  er  dünkt  sich  so  stark  und  mächtig,  dass  ihn  niemand 
überwinden  könne.  Hochmut,  Übermut.  Strafe:  Er  vertraut 
nur  auf  rohe  Kraft,  aber  Klugheit  und  List  entführt  ihm  die 
Tochter;  Angst  um  sie;  Überwältigung  und  Verwundung  am 
Friesenstrande. 

3.  War  Hildens  Betragen  gegen  ihren  Vater  ein  rechtes? 
Der  Wunsch,  die  Gemahlin  eines  trefflichen  Königs  zu  werden, 
war  kein  Unrecht  Furcht  vor  der  grausamen  Strenge  des 
Vaters  treibt  sie  zu  List  und  Heimlichkeit  und  zum  eigen- 
willigen Verlassen  der  Eltern.  Bei  dem  Wiedersehen  ihres 
Vaters  beweist  sie,  dass  sie  ihr  Unrecht  wieder  gut  machen 
möchte. 

III.  a.  Hettels  Mannen  und  Walter  von  Vargula.  Walters 
Treue  und  Wahrhaftigkeit  seinem  Herrn  und  dem  Landgrafen 
Heinrich  gegenüber.     Hilde  gegen  ihren  Vater. 

b.  Hagen,  Goliath  und  Pharao.     Strafe  des  Hochmuts. 

IV.  a.  Vor  allem  eins,  mein  Kind,  sei  treu  und  wahr. 

c.  Hochmut  kommt  vor  dem  Fall. 

V.  Enthält  der  Spruch:  Vor  allem  etc.  nur  für  Kinder 
eine  Mahnung? 

Inwiefern  passen  beide  Sprüche  zur  Josephsgeschichte? 

Wer  sich  lasset  dünken,  er  stehe,  mag  wohl  zusehen,  das» 
er  nicht  falle. 

Vor  Hochmut  und  vor  Übermut 
bewahr  mich  Gott  in  Gnaden! 
Denn  hoher  Sinn  und  stolzes  Blut, 
die  kommen  bald  zu  Schaden. 

Erst  besinn's,  dann  beginn's. 
Erst  wägen,  dann  wagen. 
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2.  Einheit. 

Wie  Siegfried  um  Gudrun  warb. 

IL  Vertiefung.  War  Siegfried  nicht  ein  König,  der 
uns  gefallen  kann?  Mntig  im  Kampfspiele,  stark  und  gewandt, 
aber  auch  stolz.  Seine  Drohung  war  nicht  recht;  beleidigte 
Ehre. 

Wie  Hartmut  um  Gudrun  warb. 

II.  Kulturgeschichtliches.  Heiligkeit  des  Boten- 
amtes. Botenlohn.  Armspangen  und  goldene  Ketten  von 
Männern  getragen.  Des  Lesens  nur  wenige  kundig.  Es  wurde 
hoher  Wert  auf  Ebenbürtigkeit  gelegt. 

Vertiefung.  Warum  folgt  Hartmut  nicht  dem  Rate 
seines  Vaters  ?  Ludwig  ist  klug,  erfahren,  besonnen.  Es  trifft 
alles  ein,  wie  er  es  vorausgesagt.  Aber  sein  Rat  stimmt  nicht 
zu  des  jungen,  unbesonnenen  Hartmuts  Wunsch.  Die  Mutter 
lobt  sein  Vorhaben,  treibt  ihn  zur  Werbung  trotz  der  Warnung 
ihres  Gemahls.     Ehrsucht  statt  mütterlicher  Sorge. 

War  Hettels  und  Hildens  Weigerung  berechtigt?  Dass 
sie  andere  Könige  der  Herkunft  wegen  verachten,  ist  verwerf- 
lich.    Damalige  Sitte,  Ebenbürtigkeit. 

Wie  Herwig  Gudrun  errang. 

IL  Kulturgeschichtliches.  Ankündigung  des  Krieges. 
Kampf  der  Heerführer.  Waffenstillstand.  Bedeutung  der  Ver- 
lobung in  früherer  Zeit.  Beratung  mit  den  angesehensten 
Helden  bei  Verlobung  der  Königstochter.  Kreisbilden  der  An- 
verwandten. Lautes  Bekenntnis  der  sich  Verbindenden  vor 
Zeugen.     Krönung  und  Einsegnung. 

Vertiefung.  Wie  gefällt  es  uns,  dass  Gudrun  den 
Gegner  (Feind)  ihres  Vaters  so  lieb  gewann?  Angriff  gegen  den 
Vater,  Tod  und  Verwundung  mancher  Recken  konnte  ihr  den 
Helden  verhasst  machen.  Aber  die  Ursache  des  Kampfes  ist 
nicht  Hass  gegen  den  Vater,  sondern  Liebe  zu  ihr.  Unberech- 
tigter Kampf;  damalige  Beurteilung.  Durch  seine  Entschlossen- 
heit, Beharrlichkeit,  Ehrliebe,  Tapferkeit  und  seinen  Mut  ver- 


Zum  Geschichtsunterricht.  81 


dient  er  Achtung  und  Liebe.  So  hat  sich  Gudrun  einen  echten 
„ritterlichen  Helden"  gedacht.  Darum  ist  auch  Hettels  Gering- 
schätzung und  seine  Hoffart  zu  tadeln,  seine  Achtung  vor  dem 
Helden  und  seine  Liebe  zur  Tochter  zu  loben. 

III. a.  Siegfried,  Hartmut  und  Herwig.  Landgraf  Ludwig 
and  der  Löwe. 

b.  David  und  Goliath.     David  und  der  Bär. 

IV.  a.  Der  Mut  ist's,  der  den  Ritter  ehret, 
b.  Dem  Mutigen  hilft  Gott. 

V.  Frisch  gewagt  ist  halb  gewonnen. 
Der  Mensch  sieht,  was  vor  Augen  ist  etc. 
Kleider  machen  Leute. 


,     3.  Einheit. 

Wie  Siegfried  eine  Heerfahrt  gegen  Herwig 

unternahm. 

IL  Vertiefung.  War  es  recht,  dass  Hettel  in  den 
Kampf  eingriff?  Ursache  des  Kampfes:  Neid  und  Rachsucht 
Siegfrieds.  Herwig  ist  schuldlos,  ist  in  Not.  Hettel  wird  von 
letzterem  um  Hilfe  gebeten,  er  hilft  und  handelt  als  rechter 
Freund.  Ebenso  ist  Hildens  Freigebigkeit  (Milde)  und  Gudruns 
Liebe,  beider  Bereitwilligkeit,  dem  Freunde  zu  helfen,  zu  loben. 
—  Aber  ist  es  nicht  eine  Schmach  für  Herwig,  dass  er  mit 
seinen  Mannen  zurückwich  ?  Nicht  Mangel  an  Mut  und  Tapfer- 
keit veranlasst  die  Niederlage,  sondern  der  heimlich  vorbereitete 
Einfall  und  die  Übermacht  Siegfrieds.  Durch  seine  Rettung 
auf  eine  feste  Burg  und  durch  seiue  Bitte  um  Hilfe  (erst  in 
der  grössten  Not)  wird  sein  Land  vom  Feinde  befreit. 

III.  Hettels  Hilfe  und  Abrahams  Hilfe  (Lot).  David  und 
Jonathan. 

IV.  Ein  treuer  Freund  ist  ein  starker  Schutz.  (Sirach  0,14.) 

V.  Freund  in  der  Not,  Freund  im  Tod,  Freund  hinterm 
Rücken   etc. 

„Und  würdest  du  dem  ärmsten  Bettler  gleich,  bleibt  dir 
ein  Freundesherz ,  so  bist  du  reich,  und  wer  den  höchsten 
Königsthron  gewann  und  keinen  Freund  hat,  ist  ein  armer 
Mann. u  (Bodenstedt.) 

Wer  andern  eine  Grube  gräbt,  fällt  selbst  hinein. 
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4.  Einheit. 

Wie  Hartmut  Gudrun  raubte. 

II.  Kulturgeschichtliches.  Die  Aufnahme  feind- 
licher Boten.  Verteidigung  und  Eroberung  der  Burg.  Banner 
und  Wappen 

Vertiefung.  Wie  zeigen  sich  die  Kämpfenden?  Die 
Normannen  kämpfen  zwar  tapfer,  sind  aber  nicht  ohne  Feigheit; 
sie  kommen  während  Hettels  Abwesenheit  und  eilen  schnell  von 
dannen.  Was  sie  zur  Tapferkeit  antrieb?  Hartmut  will 
Gudrun  gegen  ihren  Willen  in  seine  Gewalt  bringen,  Ludwig 
Bache  nehmen,  beide  von  Gerlinde  angestachelt.  Verwerflich 
ist  ihre  Grausamkeit  gegen  wehrlose  Frauen  und  gegen  die  Be- 
wohner des  Landes  (Plünderung  und  Verwüstung).  Verdienen  nicht 
auch  Hettels  Mannen  Tadel  ?  Klugheit  und  Vorsicht  hätten  sie 
bewiesen,  wenn  sie  Hildens  Rat  befolgten.  Aber  hinter  Mauern 
verschanzen  gilt  ihnen  als  Feigheit.  Dass  sie  diese  verab- 
scheuen, muss  uns  gefallen.  Mehr  noch  gefällt  uns ,  dass  sie 
gerne  für  die  Angehörigen  ihres  Königs  und  für  das  Vaterland 
Blut  und  Leben  einsetzen. 

III.  Vaterlands-  und  Königsliebe :  Herwig  und  seine  Mannen, 
die  Deutschen  1813  und  1870. 

IV.  Mit  Gott  für  König  und  Vaterland.  An's  Vaterland, 
an's  teure  schliess  dich  an;  das  halte  fest  mit  deinem  ganzen 
Herzen. 

II.  Vertiefung.  Hat  Hilde  gar  keine  Schuld  an  ihrem 
Unglück  ?  Den  Feind  gereizt  durch  Geringschätzung.  Nicht- 
beachtung der  Warnung  in  dem  Schicksal  ihres  Vaters.  Hoch- 
mut und  Stolz  auf  ihr  hohes  Geschlecht  und  ihre  Macht.  Die 
Vater  und  Mutter  entflohen,  wird  jetzt  der  Tochter  beraubt.  — 
Welche  Schuld  trifft  Gudrun?  Keine.  Ihre  Treue  gegen- 
über der  rohen  Gewalt  Hartmuts  gefällt  uns. 

III.  Hildens  Vergehen  gegen  ihren  Vater  und  der  Raub 
ihrer  Tochter.     Jakobs  Betrug  und  seiner  Söhne  Betrug. 

IV.  Womit  man  sündigt,  damit  wird  man  bestraft. 

V.  Wie  können  Frauen  und  Mädchen  Vaterlandsliebe  be- 
weisen? 

Lied:  Ich  hab  mich  ergeben  etc. 
Bestrafte  Treulosigkeit  Hermanfrieds. 
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Wie  die  Alten    sangen ,    so  zwitschern    auch    die  Jungen. 
Der  Apfel  fällt  nicht  weit  vom  Stamm. 

Lied :  Das  Schiff  streicht  durch  die  Wellen  etc. 


5.  Einheit. 

Wie  Hilde  zu  Hettel  sandte. 

II.  Kulturgeschichtliches.  Friedensschliessung.  Pilger. 

Vertiefung.  Wate  ist  hier  ein  rechter  Helfer  in  der 
Not  (Nachweis).  War  aber  wirklich  alles  recht?  In  dem 
zwar  löblichen  Eifer,  seinem  Könige  und  dessen  Tochter  in  der 
Not  zu  helfen ,  fragt  er  nicht  danach ,  ob  er  den  Pilgern  Un- 
recht thut.  Wie  konnte  er  anders  handeln?  Aber  heisst  es 
nicht:  Not  kennt  kein  Gebot?  Hettel  und  Herwig  durften  die 
gewaltsame  Wegnahme  der  Schiffe  nicht  dulden,  so  begreiflich 
es  auch  ist,  dass  es  sie  drängt,  Gudruns  Räubern  nachzujagen. 

Der  Kampf  auf  dem  Wülpensande. 

IL  Kulturgeschichtliches.  „Nach  sieben  Nächten.44 
Die  alten  Deutschen  zählten  nach  Nächten.  Kampf:  Die  Heer- 
führer kämpfen  voran  im  Streit;  Wachtfeuer,  Bestattung  der 
Erschlagenen.     Hünengrab. 

Vertiefung.  Wrarum  dauert  uns  Hettel?  Den  Freund 
und  dessen  Land  zu  schützen,  ist  er  ausgezogen,  und  sein  eignes 
Land  wird  unterdessen  verwüstet.  Die  geraubte  Tochter  zu 
befreien,  eilt  er  den  Feinden  nach,  erreicht  sie,  der  Sieg  scheint 
ihm  gewiss,  da  trifft  ihn  der  Tod.  Nicht  Tochter,  nicht  Ge- 
mahlin, nicht  Heimatland  sieht  er  wieder.  Gerade  die  Thaten, 
die  uns  so  gut  gefallen,  führen  sein  Unglück,  seinen  Tod  herbei. 
—  Welche  Eigenschaften  die  Kämpfenden  zeigen?  Herwigs 
und  Watens  Mut  und  Tapferkeit.  Der  Normannen  Feigheit. 
Watens  und  der  Friesen  Königsliebe.     Frutens  Besonnenheit 

Wie  Hettels  Mannen  heimfuhren. 

Vertiefung.  Hildens  tiefer  Schmerz.  Verwöhnt  vom 
Glücke,  trifft  sie  das  Unglück  unerwartet  und  mit  immer  här- 
teren Schlägen.  Erbarmungslos  wird  ihr  alles,  was  sie  stolz 
und  glücklich  gemacht  hat,  geraubt:  die  Tochter,  der  Gemahl, 
der  Ruhm  ihres  sonst  unbesiegbaren  Heeres,  die  Pracht  und 
der  Glanz  ihres  Hofes. 

6* 
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Was  vermag  sie  dennoch  zu  trösten?  Das  Versprechen 
der  Helden,  Gudrun  nach  Jahren  zu  befreien  und  an  den  Nor- 
mannen Bache  zu  nehmen.  Belohnung  der  Pilger  —  gute 
Werke.  W7ie  kanu  der  Gedanke  an  künftige  Rache  neben  dem 
der  Belohnung  der  Pilger  ihr  Trost  geben  ?  Trotz  Christentum 
noch  Geltung  der  Blutrache  als  Pflicht. 

IlT.a.  Wie  hatten  sich  Hettel  und  Hilde,  Herwig  und 
Gudrun  die  Gestaltung  der  Zukunft  gedacht,  und  wie  ist  sie 
geworden?  Pharaos  Gedanken  über  das  Volk  Israel  und  Gottes 
Führung. 

b.  Hettels  und  Hildens  Stolz  und  die  plötzliche  Wandlung. 
Joseph  im  Vaterhause  und  sein  Unglück. 

IV.  a.  Der  Mensch  denkt,  Gott  lenkt. 

b.  Glas  ist  der  Erde  Stolz  und  Glück.  (Unland.) 

Alle  Herrlichkeit  der  Menschen  ist  wie  des  Grases  Blume. 

1.  Petri  1,24. 

V.  Man  muss  den  Tag  nicht  vor  dem  Abend  loben.  Un- 
glück kommt  selten  allein.  Heute  rot,  morgen  tot;  heute  mir, 
morgen  dir;  heute  reich,  morgen  bleich. 

Lied:  Morgenrot. 


6.  Einheit. 

Wie  Hartmut  heimkam. 

IL  Kulturgeschichtliches.  Der  Hofsitte  wegen  lässt 
es  Gudrun  geschehen,  dass  Hartmut  sie  beim  Empfange  an  der 
Hand  führt. 

Vertiefung.  Warum  muss  uns  Ludwig  auch  in  dieser 
Geschichte  wieder  so  ganz  missfallen?  Er  ist  roh  und  grausam 
gegen  Gudrun.  Die  Vater-  und  Heimatlose  hat  kein  Mitleid 
bei  ihm  erweckt,  selbst  der  Anblick  der  dnrchnässten  und  eben 
dem  Tode  entronnenen  Jungfrau  besänftigt  seinen  wilden  Groll 
nicht,  wie  die  Antwort  zeigt,  die  er  seinem  Sohne  giebt.  Über 
die  edle  That  Hartmuts  hätte  er  sich  freuen  müssen.  —  Aber 
trägt  nicht  Gudrun  die  Schuld  daran,  dass  Ludwig  so  gegen 
sie  verfuhr?  Sie  hat  ihn  durch  ihre  stolze  Antwort,  durch 
ihre  Geringschätzung  zum  Zorne  gereizt.  Das  war  nicht  recht. 
Aber  Ludwig  hätte  bedenken  müssen,  dass  er  ihr  schon  schweres 
Leid  zugefügt  hatte,  dass  es  ein  Unrecht  war,  was  er  von  ihr 
verlangte,   und  dass    er   also  die  Kränkung  seiner  Eh 
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veranlasst  hatte.  Daran  dachte  er  nicht,  sondern  in  seinem 
Grimm  über  Gudruns  Worte  that  er,  was  seine  Ehre  weit  mehr 
verletzte. 

Gudruns  verschiedenes  Verhalten  gegen  Ortrun  und  Ger- 
linde. Die  Thräne  in  Ortruns  Auge  und  ihr  Händedruck  thuii 
Gudrun  kund,  dass  sie  ihren  Schmerz  mitfühlt  und  es  gut  mit 
ihr  meint.  Nicht  Liebe  zu  Gudrun,  noch  Mitleid  für  sie  treibt 
Gerlinde  zu  ihrer  Freundlichkeit.  Freude  über  die  vollführte 
Bache  und  den  gelungenen  Eaub  erfüllt  ihr  Herz.  Das  fühlt 
Gudrun,  und  die  erheuchelte  Freundlichkeit  Gerlindens  ist  ihr 
zuwider.  Offen  und  wahr  zeigt  sie  darum  ihre  Gedanken  und 
Gefühle.  Dass  Gudrun  nicht  heucheln  will,  loben  wir,  die  Un- 
versönlichkeit  aber,  die  sie  in  ihren  Worten  gegen  ihre  Feindin 
an  den  Tag  legt,  gefüllt  uns  nicht. 

III.  Gudruns  Antwort.  Rehabeams  Antwort.  Versöhnung 
zwischen  Jakob  und  Esau. 

IV.  Eine  linde  Antwort  stillet  den  ^orn,  aber  ein  hart 
Wort  richtet  Grimm  an.     (Sprüche   15,  1.) 

V.  Des  Menschen  Zorn  thut  nicht  etc. 

Scharfe  Schwerter  schneiden  sehr, 
Scharfe  Zungen  noch  viel  mehr. 


7.  Einheit. 

Wie  Gudrun  als  Magd  gehalten  ward  und  waschen 

musste. 

Kulturgeschichtliches.  Goldfäden  in  Seide  legen 
galt  als  eine  ehrenvolle,  den  Edelfrauen  zukommende  Arbeit. 
Die  Flachsbearbeitung  war  lästig  und  unehrenvoll.  Das  Ver- 
fertigen von  Zeugen  wurde  von  den  Frauen  der  untersten 
Stände  besorgt.  Das  Fertigen  von  Kleidern  auch  Frauenarbeit. 
—  Blutrache  als  Pflicht.  —  Beiderseitige  öffentliche  Einwilli- 
gung machte  erst  die  Ehe  giltig. 

Vertiefung.  Was  müssen  wir  an  Gudrun  bewundern? 
Wie  sie  ihrem  Verlobtem  die  Treue  hält,  und  wie  sie  alle 
Leiden  erträgt  —  Wodurch  wurde  es  ihr  so  unendlich  schwer 
gemacht,  treu  zu  bleiben?  Erniedrigung  (Aufgeben  aller  könig- 
lichen Pracht  und  Ehre),  ungewohnte  mühevolle  Arbeit,  Trennung 
von  allen  Heimatsgenossen,  jahrelange  Dauer  des  Leidens,  das 
Gefühl  der  Dankbarkeit  und  Liebe  zu  Hartmuts  Schwester,  das 
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Bewusstsein,  von  Hartmut,  ihrem  Lebensretter,  geliebt  zn  sein, 
bei  alledem  die  Aussiebt  auf  einen  Königsthron.  —  Wie  zeigt 
sich  Gudrun  bei  dem  Ertragen  der  harten  und  unwürdigen  Be- 
handlung? Gerlindens  Befehle  erfüllt  sie ,  verheimlicht  aber 
nicht,  dass  sie  es  mit  Widerwillen  thut  („Die  Not  zwingt 
mich,  so  will  ich  thun,  was  ihr  gebietet*.)  Dennoch  verrichtet 
sie  ihre  Arbeit  sorgfältig.  („Niemand  wusch  die  Kleider  besser 
als  sietf.)  Dabei  bewahrt  sie  stets  ihre  Hoheit  und  Würde 
(Vergl.  wie  Hartmut  sie  zum  Weibe  zwingen  will  und  ihr 
Auftreten  gegenüber  den  gehässigen  Reden  der  Königin  Gerlinde). 
Nie  sucht  sie  sich  durch  Jammern  und  Klagen  eine  mildere 
Behandlung  zu  verschaffen.  —  Was  gab  ihr  die  Kraft  und  den 
Mut,  die  Treue  so  zu  halten  und  alle  Leiden  zu  ertragen? 
Die  Liebe  zu  Herwig,  ihren  Eltern  und  ihrer  Heimat:  der 
Glaube,  dass  „Gott  im  Himmel  das  Leiden  wendet, a  welche 
Hoffnung  freilich  später  schwächer  wird  („Ich  soll  nicht  Wonne 
haben  etc.u);  das  Bewusstaein,  dass  sie  recht  und  ihres  Stammes 
würdig  handelt. 

Warum  gefallen  uns  auch  Gudruns  Jungfrauen?  Mitleid 
mit  Gudrun  trotz  eigner  Trübsal;  Treue  gegen  ihre  Herrin, 
namentlich  Hildburg.     Die  Untreue  Hergarte  missfällt  uns. 

Verdient  Gerlinde  wirklich,  eine  Teufelin  genannt  zu 
werden?  Gerlinde  behandelt  Gudrun  mit  abscheulicher  Grau- 
samkeit. Anfangs  thut  sie  es  aus  Liebe  zu  ihrem  Sohne.  Da 
sie  aber  sieht,  dass  ihre  Härte  an  der  Festigkeit  Gudruns 
scheitert,  denkt  sie  nicht  mehr  daran,  die  Jungfrau  zur  Heirat 
mit  ihrem  Sohne  zu  bewegen  und  somit  den  sehnlichsten  Wunsch 
Hartmuts  in  Erfüllung  zu  bringen.  Das  ganze  Trachten  ihres 
Herzens  geht  dahin,  Gudrun  zu  peinigen.  Der  tütliche  Hass 
gegen  sie  hilft  ihr  die  teuflischsten  Mittel  erfinden,  sie  zu  quälen. 
In  ihrem  Herzen  ist  keine  Spur  mehr  von  Mitleid,  kein  guter 
Gedanke  regt  sich  mehr,  sie  steht  ganz  unter  der  Herrschaft 
des  Bösen.  Darum  heisst  sie  mit  Recht  eine  Teufelin.  Welche 
Schuld  hat  Hartmut  an  Gudruns  Leiden?  Es  kann  uns  noch 
gefallen,  dass*  er  die  Jungfrau  seiner  Mutter  nur  unter  der  Be- 
dingung einer  liebevollen  Pflege  übergiebt,  dass  er  Gerlinde  ihre 
Wortbrüchigkeit  vorhält,  dass  er  Gudrun  freundlich  begegnet, 
seine  Drohung  nicht  ausfuhrt  und  sie  endlich  zu  Ortrun  bringt, 
obwohl  er  dabei  auch  an  die  Verwirklichung  seines  Wunsches 
dachte.  Aber  dass  er  dem  Willen  der  Mutter  nicht  fester  ent- 
gegentritt, die  Misshandlung  nicht  verhindert,  ja  dieselbe  zuletzt 
duldet,  ist  seine  Schuld,  sein  Unrecht. 
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III.  a.  Elisabeths  Treue  gegen  ihren  Gemahl.     Ruths  Trene 
gegen  ihre  Schwiegermutter. 

b.  Gudruns    Leidens.      Joseph    bei  Potiphar.      David    von 
Sani  verfolgt.     Daniel.     Elisabeth  von  der  Wartburg  vertrieben. 

c.  Gerlinde  und  Saul  unter  der  Herrschaft  der  Sünde. 

IV.  a.  „Wohl  lass  ich  hier  das  Leben,  die  Treue  lass'  ich 
nicht."  (Geibel.) 

b.  Besser  Unrecht  leiden,  als  Unrecht  thun. 

c.  Wer  Sünde  thut,  der  ist  der  Sünde  Knecht. 

V.  Gedicht:  Gudruns  Klage  v.  Geibel. 
Im  Unglück  hab  einen  steten  Mut, 

trau  Gott,  es  wird  wohl  wieder  gut.   (Wartburgspruch.) 
Lerne  leiden  ohne  zu  klagen. 

Giebt    man    dem    Teufel    einen  Finger,    so  nimmt    er  die 
ganze  Hand. 

Gezwungne  Eh',  des  Herzens  Weh. 

Versprechen  und  Halten  ziemt  Jungen  nnd  Alten. 

Lied:  Lang,  lang  ist's  her. 


8.  Einheit. 

Wie  Hilde  ein  Heer  nach  ihrer  Tochter  sandte. 

II.  Vertiefung.  Ist  es  recht,  dass  sie  den  Zug  nach 
Normannenland  unternehmen?  Berechtigt  als  Befreiungszug, 
als  solcher  zeugt  er  von  der  unveränderten  Liebe  Hildens, 
Ortwins  und  Herwigs  zu  Gudrun,  der  Treue  der  Mannen  zum 
Königshaus.  Watens  Sorge  um  den  jungen  König  Ortwin. 
Als  Rachezug  ist  die  Fahrt  unberechtigt.  Blutrache.  —  Wie 
gefällt  es  uns,  dass  sie  die  Fahrt  verzögern  und  auf  dem 
Wülpensande  landen?  Es  ist  zu  loben,  dass  sie  die  Toten 
nicht  vergessen  haben. 

III.  Kriegerdenkmal.  Sedanfest.  Die  Männer  zu  Jabes 
beim  Tode  Sauls. 

IV.  „Vergiss  die  treuen  Toten  nicht."  (Körner.) 

V.  Schmücken  und  Besuchen  der  Gräber.     Totenfest. 
Lied:  Stimmt  an  mit  hellem  hohen  Klang. 
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9.  Einheit. 

Wie  Gudrun  die  Ankunft    ihrer  Freunde  erfuhr  und 

wie  die  Helden  sie  fanden. 

II.  Kulturgeschichtliches.  Glauben  der  alten 
Deutschen  an  weissagende  Meerweiber ,  die  als  Schwan  er- 
schienen. 

Vertiefung.  Inwiefern  wurde  es  Gudrun  diesmal  leichter, 
ihre  Leiden  zu  ertragen?  Hat  Gerlinde  sie  etwa  milder  be- 
handelt? Nein,  Scheltworte,  karges  Essen,  hartes  Lager,  Bar- 
fussgehen  im  Schnee.  „Was  liegt  an  Eurem  Tode?"  Aber 
Gudruns  Mut  ist  neu  gestärkt  durch  die  Botschaft  der  nahen 
Bettung,  ihr  Herz  wird  mit  hoher  Freude  erfüllt  durch  das 
Wiedersehen  Herwigs  und  Ortwins.  Sie  ist  jetzt  ihrer  Be- 
freiung sicher.  —  Womit  zeigt  Gudrun  auch  in  dieser  Ge- 
schichte, dass  sie  so  recht  unser  Mitleid  und  unsere  Mitfreude 
verdient?  Mitleid  mit  dem  Vogel,  obwohl  sie  selbst  sich  nicht 
in  besserer  Lage  befindet.  Bei  dem  Gespräch  mit  dem  Vogel 
denkt  sie  nicht  zuerst  an  sich,  an  ihre  Bettung,  sondern  sie 
erkundigt  sich  nach  ihrer  Mutter,  ihrem  Bruder  und  ihrem 
Verlobten.     Frei  von  Selbstsucht. 

War  es  nicht  hart  und  unrecht  von  den  Helden,  die  beiden 
Jungfrauen  zurückzulassen  ?  Gefahr  für  die  anderen  Jungfrauen. 
Macht  und  Strenge  der  alten  Sitten.  Was  im  Kampfe  ge- 
nommen, wird  durch  Kampf  zurückerworben.  Ortwins  offenes, 
edles,  und  ehrb* elendes  Wesen  gefällt.  Herwig  hätte  sich  ohne 
Ortwins  Widerhalt  zu  einer  nach  der  damaligen  Ansicht  un- 
ehrenhaften Handlung  durch  seine  Liebe  verführen  lassen. 

III.  Josephs  Glück  im  Unglück.  Davids  unschuldige  Ver- 
folgung.    Elisabeth  im  Elend. 

IV.  Das  Gute  leidet  Not,  aber  nicht  den  Tod.  Die  Un- 
schuld hat  im  Himmel  einen  Freund. 

V.  Gott  giebt  nicht  mehr  Frost  als  Kleider.  Geduld  über- 
windet alles. 

Was  bedeutet  der  Ausdruck:  „Es  schwant  mir"?  Woher 
rührt  er? 

Lied:  Kommt  ein  Vogel  gefl. 
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10.  Einheit. 

JI.  Kulturgeschichtliches.  Der  Sohn  des  Königs 
übernimmt  mit  der  Vermählung  zugleich  die  Krone  und  das 
Regiment.     Met  ist  ein  aas  Honig  gemischtes  Getränk. 

Vertiefung.  Gudrun  hat  in  dieser  Geschichte  klug 
und  unklug  gehandelt.  Unklug:  Durch  das  Liegenlassen  der 
Linnen  und  durch  ihre  Drohung  konnte  sie  Gerlindens  Verdacht 
erwecken,  durch  ihr  lautes  Lachen  hat  sie  ihn  erweckt.  Das 
Fortwerfen  war  dazu  auch  nicht  recht.  Ursache  dieses  Handelns : 
Unbesonnenheit  und  kindliche  Freude  über  das  Ende  der  Knecht- 
schaft und  stolzes  Selbstgefühl  verleiten  sie  zur  ersten  Unklug- 
heit.  Nicht  mit  Überlegung,  sondern  in  tiefster  Empörung 
ihres  ganzen  Wesens  gegen  eine  solche  schmachvolle  Behandlung 
schleudert  Gudrun  ihrer  Peinigerin  die  Drohung  entgegen,  welche 
diese  so  versteht,  als  ob  Gudrun  als  Hartmuts  Weib  und  regie- 
rende Königin  fürchterliche  Bache  nehmen  wolle  —  böses  Ge- 
wissen. —  Inwiefern  hat  Gudrun  klug  gehandelt  ?  Sie  benutzt 
das  Missverständnis  dazu,  ihre  Jungfrauen  um  sich  zu  ver- 
sammeln und  für  alle  bessere  Kleidung  zu  verschaffen,  verkündigt 
ihnen  aber  erst  bei  verschlossenen  Thüren  den  wahren  Grund 
der  auffallenden  Veränderung. 

III.  Amalberga  und  Isebel  waren  auch  klug,  aber  falsch. 
Ludwig  der  Springer. 

IV.  Seid  klug  wie  die  Schlangen,  doch  ohne  Falsch  wie 
die  Tauben. 

V.  Klug  zu  reden  ist  oft  schwer,  klug  zu  schweigen  noch 
viel  mehr. 


11   Einheit. 

Der   Kampf  im  Normannenland. 

IL  Kulturgeschichtliches  Ausspähen  nach  dem 
Feinde  vom  Turmgemach.  Banner  als  Erkennungszeichen. 
Verteidigung  einer  Burg :  Schiessen  von  den  Zinnen,  Wurfgeräte, 
Schleudermaschinen.  Kampf:  Der  Heerführer  bläst  das  Hörn. 
Schwerterkampf  nach  dem  Lanzenstoss. 

Vertiefung.  Das  Strafgericht  über  das  normannische 
Königshaus.      Ludwigs    und    Gerlindens    Schuld:    Hettels  Tod, 
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Gudruns  Raub,  Plünderung  und  Verwüstung  des  Friesenlaudes, 
Misshandlung  Gudruns  —  da  sie  von  Ludwig  als  dem  Könige 
und  Herrn  des  Hauses  geduldet  wurde,  muss  sie  ihm  auch  als  Schuld 
angerechnet  wf erden;  Gerlinde  hat  die  Hauptschuld.  Beweggrund 
zu  diesem  Handeln:  Ehrsucht,  Liebe  zum  Sohne  und  zum  eignen 
Hause,  Hase  gegen  das  friesische  Königshaus,  Rachsucht.  —  Die 
Strafe:  Das  böse  Gewissen,  die  Angst  regt  sich  in  Gerlinde 
schon  bei  Gudruns  Drohung  und  lautem  Lachen  Die  Angst 
vor  der  Vergeltung  treibt  sie  dazu,  sich  zum  Herbeischaffen 
der  Steine  anzubieten.  Sonst  Hessen  sich  Ludwig  und  Hartmut 
zu  oft  auf  falsche  Wege  leiten  von  der  Königin,  jetzt  wäre  es 
vielleicht  gut  gewesen,  wenn  sie  ihren  Rat  befolgt  hätten; 
dieses  eine  Mal  aber  thun  sie  es  nicht.  Gerlindens  Befürchtung 
geht  schrecklich  in  Erfüllung.  Die  gewaltigste  Stärke,  der 
grösste  Mut,  die  höchste  Tapferkeit  im  Kampfe  kann  das  Ver- 
derben nicht  abwenden.  Ludwig  wird  erschlagen,  Gerlinde 
nimmt  ein  grässliches  Ende,  Hartmut  hat  sein  Leben  dem  Edel- 
mut seines  Feindes  zu  danken,  wird  aber  mit  der  unschuldigen 
Ortrun  gefangen  fortgeführt,  die  Burgen  des  Landes  sind  zer- 
stört ,  das  ganze  Land  ist  von  den  Feinden  unterworfen  ,  die 
geraubten  und  die  eigenen  Schätze  fallen  in  Feindes  Hand. 

Wie  urteilen  wir  über  Watens  Ausführung  des  Straf- 
gerichts? Die  unwandelbare  Treue  und  Anhänglichkeit  gegen 
Hettel  und  dessen  Haus  ist  zugleich  die  Quelle  seines  wilden 
Rachegefühls  gegen  alle  Feinde  seines  Lehnsherrn.  Er  vollführt 
die  Rache  in  abschreckendster  Weise,  indem  er  niemand  — 
selbst  Kinder  in  der  Wiege  nicht  —  schont.  Aber  nicht  bloss 
offene  Feindschaft,  auch  Untreue  gegen  den  Herrn  oder  die 
Herrin  verdient  in  seinen  Augen  den  Tod  (Hergart).  So  schön 
seine  Mannentreue,  so  verwerflich  ist  seine  Rachsucht. 

Warum  haben  uns  dagegen  Gudrun  und  Herwig  so  gut 
gefallen  ?  Gudrun  bleibt  frei  von  Rachsucht.  Als  ihre  Quälerin 
Gerlinde  sie  um  Schutz  anfleht,  kann  sie  zwar  ein  bitteres  Ge- 
fühl und  eine  vorwurfsvolle  Antwort  nicht  unterdrücken,  aber 
Rachegedanken  giebt  sie  nicht  Raum,  wird  vielmehr  durch 
Watens  blutiges  Einschreiten  wie  die  andern  Frauen  in 
Schrecken  versetzt.  Für  Hergart,  die  ihr  in  der  Not  untreu 
wurde,  bittet  sie  um  Schonung,  setzt  Ortruns  und  Hartmuts 
Rettung  durch.  —  Herwig  führt  die  Rettung  Hartmuts  mit 
eigner  Lebensgefahr  aus,  obwohl  doch  gerade  Hartmut  sein 
Glück  zerstört  hatte.     Edelmut. 

III.  a.  Ludwigs  und  Gerlindens  Schuld  und  Strafe.    Herman- 


Zum  Geschichtsunterricht.  91 


fried    und  Amalberga.      Die   Edelleute  Ludwigs    des  Eisernen. 
Isebel.  Pharao. 

b.  Gudruns  und  Herwigs  Edelmut.  Davids  Edelmut  gegen 
Saul.     Christus. 

IV.  a.  Alle  Schuld  rächt  sich  auf  Erden.  Wer  Wind  säet, 
wird  Sturm  ernten. 

b.  Ein  edler  Mut 
thut  Gutes  dem, 
der  Böses  thut. 

V.  Vorgethan  und  nachbedacht  etc. 
Rache  bleibt  nicht  ungerochen. 

„Ein  furchtbar  wütend  Schrecknis  ist  der  Krieg.  Er 
schont  auch  nicht  das  zarte  Kindlein  in  der  Wiege. u     (Schiller.) 

„Ein  edler  Mann  wird  durch  ein  gutes  W^ort  der  Frauen 
weit  geführt."  (Goethe.) 

Kräht  die  Henne  und  schweigt  der  Hahn,  dann  ist  das 
Haus  gar  übel  dran. 


12.  Einheit. 

IL  Kulturgeschichtliches.  Vermählungsfeier.  Fahrende 
Sänger  suchten  die  Höfe  der  Fürsten  auf,  namentlich  wenn 
grosse  Feste  veranstaltet  wurden.  Am  Schlüsse  wurden  sie  mit 
Geschenken  (Kleidung,  Schwert,  Ross)  entlassen.  Milde  der 
Könige  und  Fürsten. 

Vertiefung.  Wodurch  zeigt  Gudrun  in  dieser  Geschichte, 
dass  sie  eine  rechte  Christin  ist  ?  Rechte  Nächstenliebe,  die  im 
eignen  Glück  das  Wohl  des  Nächsten  nicht  vergisst.  Feindes- 
liebe, die  das  Böse  mit  Gutem  vergelten  will.  Dankbarkeit 
für  alle  empfangene  Liebe  und  Güte.  —  Woran  erkennt  man 
auch  in  dieser  Geschichte,  dass  Wate  zwar  ein  deutscher 
Mann,  aber  auch  ein  Heide  ist?  Mannentreue  die  das  ganze 
Leben  in  den  Dienst  des  Herrn  stellt,  ohne  einen  besonderen 
Lohn  dafür  haben  zu  wollen.  Vertreter  der  Blutrache  bis  zu- 
letzt. Wodurch  werden  Hildens  Rachegedanken  überwunden? 
Erinnerung  an  das  christliche  Gebot,  Liebe  zur  Tochter,  Sehn- 
sucht nach  Frieden,  weiches  weibliches  Herz,  das  dem  Mitleid 
leichter  zugänglich  ist. 

III.  a.  Der  Kampf  gegen  die  bösen  Gedanken  des  eignen 
Herzens  (Rachsucht,  Selbstsucht)  bei  Hilde,  Wate,  Gerlindc, 
Gudrun,  Herwig  etc.  und  der  Kampf  gegen  äussere  Feindß. 
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b.  Gudrun  vor,  während  und  nach  ihrer  Leidenszeit.     Das 
Unglück  als  Schule  für  sie.     Vergleich  mit  Joseph,  David  etc. 

IV.  a.  Sich  selbst  bekämpfen,  ist  der  schwerste  Krieg, 

sich  selbst  besiegen  ist  der  schönste  Sieg. 

b.  „Unglrck  selber  taugt  nicht  viel, 
aber  's  hat  drei  brave  Kinder: 
Kraft,  Geduld  und  Mitgefühl. u    (A.  v.  Helvig.) 

V.  „Schön   ist    es    glücklich    zu   sein,    doch    schöner  ist's, 
glücklich  zu  machen. u  (Ziel.) 

„Tiefe  Schmerzen  edler  Herzen 
sind  die  Saaten  schöner  Thaten."  (Ziel.) 

Mitleid  ist  des  Weibes  schönster  Schmuck. 


Schlnsseinheit. 

Zusammenstellung  aller  Geschichten  und  Einordnung  unter 
umfassendere  Überschriften.  Durchlaufen  des  ganzen  Stoffes. 
Abschliessende  Charakteristik  der  Hauptpersonen. 

III.  Wie  und  von  wem  in  der  Gudrungeschichte  Treue  er- 
zeigt wurde.  Andere  Beispiele  aus  den  Landgrafensagen  und 
der  Erfahrung. 

IV.  „Und  die  Treue,  sie  ist  doch  kein  leerer  Wahn." 

(Schiller.) 
V.  „Vor  allen  Landen  hochgeehrt 
soll  mir  das  deutsche  sein; 
da  herrscht  noch  Treue  und  Vertraun, 
da  kann  man  sicher  Hütten  bann 
und  sich  des  Lebens  freun. 

„Vor  allen  Männern  glänzte  stets 
des  deutschen  Mannes  Wert; 
er  führt  das  Schwert  mit  starker  Hand 
und  kämpft  für  Fürst  und  Vaterland, 
als  galt  es  seinem  Herd. 

„Und  endlich  unter  allen  Frau'n 

die  deutsche  mir  gefällt; 

sie  liebt  nicht  welsche  Ziererei, 

ist  fromm  und  brav  und  schön  und  treu, 

ihr  Haus  ist  ihre  Welt."  (Schubart.) 


in. 

Nach  welchen  Gesichtspunkten  muss  ein 
preussisches  Schulgesetz  entworfen  und 

beurteilt  werden? 

Von 

Julius  Honke. 


I. 

Unser  Schulwesen  ist  keineswegs  eine  Einrichtung  aas  diesem 
Jahrhundert;  seine  Wurzeln  reichen  vielmehr  zurück  in  eine 
ferne  Vergangenheit.  Wie  überall,  so  entstanden  auch  in  den 
zum  preussischen  Staatsgebiete  vereinigten  alten  Landschaften 
die  ersten  Schulen  aus  kirchlichen  und  volkswirtschaftlichen  Be- 
dürfnissen; die  Entwicklung  des  Volkslebens  brachte  es  mit  sich, 
dass  die  Bildungsanstalten  zahlreicher  und  vielseitiger  wurden; 
noch  in  jetziger  Zeit  entstehen  neue  Schulen  für  mancherlei 
Stände  und  Berufe.  Sie  alle  sind  aber  nicht  geschaffen  auf 
Grund  irgend  einer  Theorie  oder  irgend  welcher  Gesetze,  sondern 
sie  sind  aus  dem  Leben  erwachsen;  wie  sich  das  Leben  verändert, 
so  verändern  sich  auch  die  Schulen.  Erst  kommen  die  That- 
sachen  und  dann  die  Gesetze;  die  Gesetze  aber  müssen  den 
Thatsachen  und  dem  Leben  gerecht  werden. 

Seit  einer  langen  Reihe  von  Jahren  empfindet  man  in 
Preussen  das  Bedürfnis  der  gesetzlichen  Regelung  der  Schul- 
verhältnisse ;  von  einem  Schulgesetz  erhofft  man  bestimmte  und 
dauernde  Grundsätze,  durch  die  die  Pflichten  und  Rechte  der 
Gemeinden,  das  Verhältnis  der  Schule  zur  Kirche,  die  Befugnisse 
der  Behörden  und  die  Interessen  der  Lehrer  endgültig  geregelt 
werden.      Zwar    an    amtlichen    und   privaten   Entwürfen    eines 
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Schulgesetzes  ist  kein  Mangel,  in  den  meisten  Bundesstaaten  des 
Reiches  giebt  es  schon  seit  langer  Zeit  solche  Gesetze;  aber  in 
Preussen  haben  sich  die  leitenden  und  beratenden  Perfönlich- 
keiten  über  die  darin  enthalten  sein  sollenden  Vorschläge  und 
Forderungen  niemals  einigen  können,  weil  sie  der  nötigen  Über- 
einstimmung in  den  Grundvoraussetzungen  für  eine  gesunde 
Ausgestaltung  des  Schulwesens  ermangeln.  So  rächt  es  sich,  dan 
die  Pädagogik  an  den  preussischen  Universitäten  nicht  genügend 
gepflegt  wird.  Weder  bei  der  Ausarbeitung  der  Entwürfe  noch  auch 
bei  der  parlamentarischen  Beratung  derselben  hat  man  das  pädago- 
gische Interesse  von  den  kirchlichen  und  politischen  Interessen  rein 
erhalten ;  es  haben  immer  Nebenabsichten  obgewaltet,  wodurch  die 
Hauptsache  verdunkelt  und  verhindert  worden  ist.  Die  Behandlung 
der  Schulsachen  im  Landtage  gestaltete  sich  deshalb  stets  zu  einer 
Kraftprobe  zwischen  der  Regierung  und  den  verschiedenen  Parteien. 
Wer  auch  einst  in  diesem  Streite  gewinnen  mag,  die  Schule  kann 
dabei  nur  verlieren ,  denn  ihr  Gedeihen  hängt  davon  ab ,  dass 
man  sie  nach  den  in  ihrem  Wesen  begründeten,  aber  nicht  nach 
solchen  Grundsätzen  behandelt,  die  ihrem  Wesen  fremd  sind. 

Ohne  Zweifel  wird  noch  einmal  der  Versuch  erneuert 
werden,  ein  Schulgesetz  zu  erlassen.  Die  Lehrerschaft  steht 
einer  solchen  Angelegenheit  voll  Erwartung  gegenüber,  denn  es 
handelt  sich  dabei  um  ihre  wichtigsten  Lebensfragen.  Man 
wird  es  uns  darum  nicht  verargen  können,  wenn  auch  wir  ver- 
suchen, zur  Lösung  des  Problems  etwas  beizutragen.  Möge  es 
uns  gelingen,  die  allerseits  als  sehr  wichtig  anerkannte  Schul- 
gesetzfrage in  eine  Beleuchtung  zu  rücken,  in  der  sie  zu  sehen 
den  Abgeordneten  wie  den  höheren  Verwaltungsbeamten  und  den 
Vertretern  der  Kirche  meist  sehr  ungewohnt  ist.  — 

Zunächst  wollen  wir  eine  zusammenfassende  Dar- 
stellung dessen  geben,  was  man  im  Volke  voneinem 
Schulgesetze  erwartet.  —  Es  ist  das  natürlich  eine  Summe 
von  Hoffnungen,  Wünschen  und  Forderungen,  die  unter  sich  in 
keinem  theoretischen  oder  logischen  Zusammenhange  stehen,  weil 
sie  nicht  auf  durchgebildeten  staatswissenschaftlichen  und  päda- 
gogischen Anschauungen  beruhen.  Vielmehr  sind  es  durchweg 
Gedanken,  die  bei  der  Beobachtung  der  wirklichen  Verhältnisse 
in  dem  Zuschauer  entstanden  sind  und  auf  wahre  oder  vermeint- 
liche Besserung  des  Angeschauten  hinzielen,  sofern  nicht  einfach 
die  Erhaltung  des  betreffenden  Zustande«  gewünscht  wird.  Nur 
der  christliche  oder  nichtchristliche  Gedankenkreis  wird  hier 
und  da  merklichen  Einfluss  auf  das  schulpolitische  Denken  aus- 
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geübt  haben.  Ebenso  Gefühle  eines  stark  ausgeprägten  Patriotis- 
mus, der  den  Staat  über  alle  anderen  Gesellschaftsformen  erhebt ; 
nicht  immer  ans  Abneigung  gegen  die  Kirchen  oder  das 
Christentum,  sondern  weil  jene  Geistesrichtung  überhaupt  gegen- 
wärtig die  Gemüter  beherrscht.  Es  ist  klar,  dass  solche  nur 
aus  der  t tatsächlichen  Wirklichkeit  heraus  entstandenen  Gedanken 
über  die  Ordnung  der  Schulverhältnisse  in  sich  selbst  oft  unlo- 
gisch sind,  und  dass  ferner  die  Anschauungen  des  einen  Beobachters 
zu  denen  eines  andern  in  einem  unauflöslichen  Widerspruche  stehen. 

Es  könnte  jemand  meinen,  dann  sei  es  doch  nicht  der 
Mühe  wert,  auf  solche  populäre  vage  Vorstellungen  einzugehen. 
Das  halten  wir  aber  für  einen  Irrtum;  denn  nur  wenn  man  die 
Anschauungen  des  Volkes  untersucht,  gewinnt  man  die  Hand- 
haben, auf  den  Gedankenkreis  der  Masse  bestimmend  und  berich- 
tigend einwirken  zu  können.  Hier  ist  also  noch  viel  zu  thun. 
Auch  entfernt  das  stille,  einsame  Denken  dem  Leben,  und  es 
ist  leicht  möglich,  sich  in  Theorien  einzuleben,  die  der  vor  uns 
aufgeschlossenen  Fülle  des  mannigfaltigen  Lebens  und  Wirkens 
nicht  gerecht  werden.  Ferner  illustriert  eine  solche  Betrachtung 
dessen,  was  bezüglich  der  Schuleinrichtung  im  Volksbewusstsein 
lebt,  gar  trefflich  das  Verfahren  im  Landtag,  wo  gerade  so 
gedacht  und  gesprochen  wird.  Wir  haben  beim  Lesen  der 
Landtagsverhandlungen  uns  des  Gedankens  nicht  erwehren 
können,  dass  die  meisten  Redner  auf  dem  Schulgebiete  nicht  so 
informiert  waren,  wie  sie  hätten  sein  müssen. 

Leider  dürfen  wir  im  allgemeinen  sagen,  dass  sich  die 
überwiegende  Mehrheit  des  Volkes  herzlich  wenig  um  die  ganze 
Gesetzgebung  bekümmert  und  insbesondere  gar  sehr  wenig  um 
ein  Schulgesetz.  Das  Volk  nimmt  die  Gesetze  hin  wie  Natur- 
ereignisse; es  lobt  oder  tadelt  die  Zustände,  die  erst  nach  und 
nach  entstehen  und  wo  möglich  noch  fortdauern,  wenn  die  ver- 
ursachenden Gesetze  schon  längst  wieder  aufgehoben  oder  ver- 
ändert sind.  Für  Gesetze  hat  das  Volk  in  der  Regel  kein  leb- 
haftes Interesse,  weil  ihnen  in  unserer  Zeit  die  Eigenschaft  der 
Dauerhaftigkeit  fehlt,  die  dem  Rechte  anhaftet,  wofür  das  Volk 
deshalb  ein  feines  Gefühl  hat.  Sich  mit  den  Gesetzen  zu  be- 
fassen, kann  schon  um  deswillen  nicht  Sache  des  Volkes  sein, 
weil  auf  diesem  Gebiete  heutzutage  eine  Fruchtbarkeit  entwickelt 
wird,  wie  wohl  kaum  jemals  zu  einer  anderen  Zeit.  Es  sind 
immer  nur  bestimmte  kleinere  Kreise,  die  sich  für  eine  gewisse 
Sache,  über  welche  Gesetze  schon  gemacht  sind  oder  noch  ge- 
macht werden  sollen,  besonders  lebhaft  interessieren. 
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Das  sind  zunächst  die  Lehrer   aller  Kategorien,    besonders 
die  Volksschallehrer.     Haben  sie  doch  immerfort  in  ihren  Kon- 
ferenzen und  Blättern  über  die  Notwendigkeit  eines  allgemeinen 
Schulgesetzes    verhandelt.      Die    Lehrer    erwarten    von    einem 
solchen  Gesetze  die  durchgreifendste  Besserung   ihrer    ökonomi- 
schen Verhältnisse,    in    denen    so  grosse  Verschiedenheiten    ob- 
walten, dass  sie  dem  unbefangenen  Beobachter  als  Ungereimtheit 
und  Ungerechtigkeit  erscheinen.     Wir  gedenken  hier    auch    der 
Witwen  und  Waisen,   für  die   es   sehr  schwierig   ist,    mit    dem 
auszukommen,     was   der  Staat  ihnen  giebt.     Von   einem  Schul- 
gesetz  erhofft  man  die  Beseitigung  der  Ungleichheit  in  der  so- 
zialen Stellung.     Ferner  wird  gewünscht,   es  möchte  nicht  nur 
hier  und  da,  sondern  überhaupt  die  fachmännische  Schulaufsicht 
gesetzlich  eingeführt    werden,    denn  die  Pfarrer,  Richter,  Arzte 
und  Förster  und  nicht  selten  auch  die  von  den  höheren  Schulen 
kommenden  Lehrer  haben  als  Vorgesetzte  nicht  eine  natürliche 
amtsbrüderliche  Gesinnung  gegen  die  Volksschullehrer.     Jedoch 
die   fachmännische  Aufsicht   allein    scheint    nicht   zu    genügen. 
Es  wird  noch  die  Frage  aufgeworfen,  ob  es  für  die  Hebung  des 
Schulwesens  nicht  förderlicher  wäre,  wenn  die  höheren  Stellungen 
in  der  Schulverwaltung  mit  geeigneten  Persönlichkeiten  aus  der 
einheimischen   Lehrerschaft  jeder  Provinz  besetzt  würden.     Es 
sprechen  erhebliche  Gründe  dafür;  nicht  minder  lassen  sich  auch 
gewichtige    Gründe    für    die     gegenwärtige    Praxis    anführen. 
Endlich  wünscht  die  Lehrerschaft,  die  Ziele  der  Schule  möchten 
nicht  herabgedrückt  werden.     Was  aber  die  Lehrerbildung  be- 
trifft, die  Konfessionalität  der  Schulen,  die  Verwaltung  derselben 
im  Rahmen  der  Gemeinde,    die  Befugnisse  der  Staatsbehörden, 
so  treten  sich  hierin  die  widersprechendsten  Ansichten    gegen- 
über.    Diejenigen,  die  es  am  bittersten  tadeln,   dass    der  Staat 
nicht  noch  mehr  für  die  Schulen    thut,    sind    oft    die    grössten 
Freunde  der  reinen  Staatsschule.     Auch  ist  es  eine   auffallende 
Erscheinung,    dass    die    schulorganisatorischen    Fragen,    die    im 
Gespräch  so  oft  behandelt  werden,    in  den  pädagogischen  Blät- 
tern so  unverhältnismässig  spärlich  zur  Sprache  kommen.     Und 
doch  werden  die  Lehrer  von  diesen  Angelegenheiten   nicht   nur 
pekuniär,  sondern  auch  dann  empfindlich   berührt,    wenn  didak- 
tische und    methodische  Untersuchungen   und  Verordnungen   auf 
das  Fundament  einer  falschen  Schuleinrichtung  gegründet  werden. 

Weiterhin  interessieren  sich  Pfarrer  und  kirchlich  gesinnte 
Kreise  für  die  Erhaltung  des  christlichen  Charakters  der  Volks- 
schule.    Sie   haben  Ursache,  der  zukünftigen  Entwicklung    des 
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Schulwesens  mit  einiger  Besorgnis  entgegenzusehen,  denn  die 
'eitströmung  geht  dahin,  die  Kirche  ganz  ans  der  Schule  zu  ver- 
gangen. Heute  hat  der  geistliche  Stand  noch  viele  leitenden 
ind  an  Einfluss  reichen  Stellen  des  Schul-  und  Seminardienstes 
ane;  es  gereicht  das  aber  weder  der  Kirche  noch  der  Schule 
;um  Vorteil.  In  letzter  Zeit  mehren  sich  aus  dem  Kreise  der 
Geistlichen  die  Stimmen,  die  die  Verhältnisse  der  Schule  und 
ler  Lehrer  ohne  die  alte  Voreingenommenheit  beurteilen  und 
ie  es  erkennen,  dass  der  bisher  gebrauchte  Apparat  nicht  mehr 
m  stände  ist,  der  Volksschule  den  christlichen  Charakter  zu 
rhalten.  Von  den  höheren  Schulen  redet  man  in  diesen  Kreisen 
eltener  in  solchem  Zusammenhange;  man  hält  entweder  diese 
Position  für  verloren  oder  schätzt  sie  als  nicht  so  wichtig,  weil 
er  Einfluss  des  Elternhauses  dem  der  Schule  gegenüber  gewich- 
iger in  die  Wagschale  fällt.  Aber  sind  die  Familienverhäit- 
isse  der  höheren  Stände  so  viel  löblicher  und  sittlicher  als  die 
es  werkthätigen  Volkes?  Endlich  giebt  es  auch  christgläubige 
reistliche  und  Laien,  die  es  am  liebsten  sähen,  wenn  der  ge- 
einte Religionsunterricht  aus  der  Schule  herausgenommen  und 
u  besonderer  Zeit  nur  von  kirchlich  berufenen  Personen  erteilt 
rürde;  sie  halten  den  Staat  nicht  für  berechtigt,  Keligions* 
nterricht  erteilen  zu  lassen;  das  sei  ausschliesslich  eine  kirch- 
che  Sache. 

Den  Bekennern  der  Religion  des  Christentums  stehen  die 
ewnssten  und  unbewussten  Anhänger  der  kirchenfeindlichen 
ichtungen  am  schärfsten  gegenüber.  Wie  sie  wünschen  und 
rstreben,  dass  die  Staatsgewalt  die  Autorität  der  Kirchen  voli- 
•ändig  absorbiere,  so  drängen  sie  auch  auf  die  gesetzliche  Ein- 
ihrung  der  Staatsschule  mit  simultanem  Gepräge.  Dieser 
chritt  gilt  ihnen  als  die  Vorbedingung  zur  Erreichung  jenes 
Hauptzieles.  „Wie  wir  einst  den  grossen  Kampf  gegen  die 
treuliche  Autorität  begannen,  —  sagt  H.  v.  Treitschke,  einer 
st  bedeutendsten  Vorkämpfer  dieser  Anschauung1,  —  so  sind 
ir  heute  das  einzige  europäische  Kulturvolk,  das  einzige,  das 
ag  für  Tag  in  Schule  und  Haus  bis  herab  zu  den  Armen  und 
infaltigen  die  Tugenden  der  Duldung,  der  humanen  Bildung 
>en  muss,  will  es  nicht  untergehen.  Und  in  diesem  Volke  der 
umanität  wird  seit  den  unglücklichen  Tagen  Friedrich  Wil- 
dnis IV.  das  Schulwesen  grundsätzlich   verbildet    durch    einen 


1  Historische  und  politische  Aufsätze;  111.  B.  S.  528. 
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Geist  konfessioneller  Engherzigkeit,  der  auch  die  Geduldigsten 
empört.-  Unter  den  Anhängern  einer  solchen  Anschanun* 
walten  verschiedene  Schattierungen  ob:  die  einen  wollen  nwh 
Rücksicht  auf  die  Religionsbekenntnisse  nehmen,  die  andern 
erstreben  zwangsweise  Verpflichtung  zur  simultanen  staatlichen 
»Schule.  Vorläufig  sucht  jede  der  beiden  Richtungen  den  gröbsten 
Anhang  im  Lande  und  im  Landtage  zu  gewinnen,  um  im  ge- 
gebenen Falle  ihre  Ansicht  gesohäftsordnungsmässig  zum  Gesetze 
zu  machen. 

Ferner  sind  die  Gemeinden  und  Städte  und  die  dort  ansässi- 
gen Gewerbe    au  einem  Schulgesetze  interessiert.     Zur  Zeit  be- 
sitzt der  Staat  alle  nennenswerten  Rechte  an  der  Schule;  aber 
den  Gemeinden   liegt   die  Aufbringung   der  Schullasten    ob,  die 
allgemach    eine    beträchtliche    Höhe    erreicht    haben.      Manche 
Gemeinwesen  würden   dem  Staat   gern    die    ganze  Schule   über- 
lassen,  wenn  sie  damit  auch  den  Schuletat  von  ihren  Schultern 
abwälzen  könnten.     Andere  suchen  dahin  zu  wirken,  dass  nicht 
eine  beliebig  zu  gewährende,    sondern   eine   nach    verschiedenen 
Rücksichten    gesetzlich    festzustellende    Quote    vom    Staate   zur 
Unterstützung  der  Gemeinde   gezahlt    wrerde ;    es  wollen  ferntr 
die  Gemeinde   und    ihre  Vertreter   eine   weitergehende  Befugnis 
erlangen,    über  ihre  eigenen  Schulen  nach  bestem  Ermessen  zu 
verfügen.      Sagt    doch    selbst  Treitschke,    die    büreauk ratische 
Bevormundung  habe  gerade    auf  dem  Gebiete  des  Schulwesens, 
das  unter  allen  das  freieste  sein  sollte,  ihren  Höhepunkt  erreicht 
und  müsse  endlich  aufhören.     Man  hält  das    für  nötig,    um    die 
Volks-  und  Mittelschulen  als  Hebel  zur  Durchführung  mancher 
landwirtschaftlicher,  gewerblicher  und  humanitärer  Bestrebungen 
verwenden  zu  können.     Es  ist  vom   pädagogischen  Standpunkte 
jedenfalls  nicht  von   der  Hand  zu    weisen,    dass    der  Lehrplan 
sich    den    landschaftlichen  Bedürfnissen  anzupassen  habe.      Die 
grossen  Industriestädte  des  Westens  der  Monarchie  beklagen  sich 
darüber,  dass  der  aus  dem  Osten  kommende  Strom  unbemittelter 
Zuwanderer  das  Proletariat  vermehre  und  die  Schullasten   jähr- 
lieh vergrössere ;  und  noch  andere  beklagenswerte  Umstände  sind 
damit    verbunden,    z.  B.    die    zunehmende    Roheit    der  Jugend. 
Das   alles  legt   den  Gedanken  nahe,  jede  Gemeinde   müsse  das 
Recht  haben,  sich  der  unbehinderten  Zuwanderung  erwehren  zu 
können.     Das    greift    aber    schon    über    die    Schulgesetzgebung 
hinaus.     Hin   und   wieder   hörte   man   auch    von  Petitionen    um 
Erhaltung  der  bestehenden  Schul  gemeinden   als   der  natürlichen 
Grundlage    jeder  Volksschule.      Die    herrschende   Verwaltungs- 
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praxis  kennt  in  der  Regel  nur  Schul  bezirke.  Jn  den  Namen 
Schulgemeinde  und  Schulbezirk  liegt  schon  die  ganze  Ver- 
schiedenheit dessen  ausgedrückt,  was  damit  gemeint  ist.  Die 
Gemeinde  ist  in  irgend  einer  Weise  doch  noch  eine  beseelte 
Gesellschaft  und  hat  Pflichten  und  Rechte;  aber  der  Bezirk  ist 
nur  eine  Sache  und  wird  als  solche  behandelt,  er  wird  von 
einer  fremden  Gewalt  regiert,  wird  den  Umständen  gemäss  ge- 
teilt und  vergrösser t  und  hat  als  Ganzes  weder  Recht«  noch 
Pflichten.  Für  jede  Schule,  nicht  nur  tür  die  Volksschule,  ist 
es  aber  von  grosser  Wichtigkeit,  wenn  sie  als  Anstalt  einer  zu 
einer  lebensvollen  Gemeinschaft  verbundenen  Anzahl  von  Familien 
dasteht,  als  deren  Stellvertreter  und  Gehülfe  am  Werke  der 
Erziehung  und  Unterweisung  der  Lehrer  betrachtet  wird. 

Noch  eine  Sache,  die  im  Puklikum  oft  zur  Sprache  kommt, 
ist  das  Berechtigungswesen,  von  dem  gewünscht  wird,  dass  es 
zum  Heile  der  Schulerziehung  und  des  gewerblichen  Lebens 
endlich  von  den  höheren  Schulen  verschwinden  möge.  Diesem 
Wunsche,  der  gewiss  in  vieler  Hinsicht  begründet  ist,  stehen 
aber  wieder  so  viele  andere  berechtigte  Interessen  gegenüber, 
dass  es  sehr  schwer  ist,  ihn  nach  allen  Seiten  hin  unparteiisch 
zu  erwägen. 

Blicken  wir  noch  auf  die  politischen  Parteien,  auf  ihre 
Geschichte,  wie  und  wodurch  sie  entstanden  sind,  und  was  sie 
im  Laufe  der  Zeit  erstrebt  haben,,  so  findet  sich,  dass  sie  sich 
stets  gerne  der  Schule  und  der  Lehrer  als  eines  Machtmittels 
zur  Verbreitung  und  Befestigung  ihrer  jeweiligen  Grundsätze 
bedient  haben ;  aber  wir  erfahren  auch,  dass  ihnen  sonst  die 
Schulen  ziemlich  gleichgültig  geblieben  sind.  Sie  sprechen  da- 
her auch  in  ihren  Programmen  von  der  Schule  nur  mit  einigen' 
wenigen  Worten,  was  den  Gedanken  nahe  legt,  dass  ihnen  die 
Schulangelegenheiten  offenbar  ungemütlich  sind.  Demgemäss 
sind  denn  auch  ihre  Bewilligungen  spärlich.  Wo  die  politischen 
Parteien  in  dieser  Sache  energisch  nach  der  einen  oder  andern 
Seite  hin  aufgetreten  sind,  da  geschah  das  nicht  aus  besonderer 
Vorliebe  für  die  Schule,  sondern  je  nach  ihrer  Stellung  zur 
Kirche.  Die  Liberalen  wollten,  in  gänzlicher  Verkennung  der 
erziehlichen  Bedeutung  der  Kirche,  in  der  Schule  den  Staat 
allein  herrschen  lassen.  Die  Konservativen  und  Ultramontanen 
hatten  die  Absicht,  den  überlieferten  Rechtsstandpunkt,  leider 
aber  auch  alle  damit  verflochtenen  unzweckmässigen  Einrich- 
tungen zu  bewahren,  insbesondere  die  Herrschaft  des  Geistlichen 
über  den  Lehrer.     Von  keiner  Seite  wurde  der  in  Lehrerkreisen 
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gepflegte  Gedanke  aufgegriffen,  ob  sich  für  die  »Schule  nicht  ein 
neutraler  Boden  finden  lasse,  auf  dem  für  alle  berechtigten 
Schulinteressen  Kaum  sei.  Unsere  Parteien  scheiden  sich  einmal 
nach  ihrer  Stellung  zum  Christentum,  wovon  das  Schicksal  der 
Konfessionsschule  abhängig  ist;  ferner  nach  ihrer  Neigung  zur 
staatlichen  Centralisation  oder  zur  kommunalen  Selbstverwaltung 
wodurch  die  Einrichtung  von  mehr  oder  weniger  selbständigen 
Sehnigem  ein  den  bedingt  ist.  Zwar  giebt  es  wohl  in  jeder  Partei 
Männer,  die  sich  sehr  warm  für  die  Besserung  der  persönlichen 
Verhältnisse  der  Lehrer  ausgesprochen  haben;  aber  auf  die 
Parteien  im  ganzen  ist  kein  rechter  Verlass  möglich,  weil  sie 
gelegentlich  alle  über  den  Stock  springen,  den  ein  energischer 
Minister  ihnen  vorhält,  und  weil  sie  in  Schulfragen  nicht  die 
aus  voller  und  rechter  Sachkenntnis  zu  schöpfende  Kraft  der 
eigenen  Initiative  haben. 

Bleiben  noch  die  Staatsbehörden.  Was  sie  seiner  Zeit 
vorfanden,  war  ein  in  jeder  Provinz  verschiedenes  und  mangel- 
haftes Schulwesen.  Die  Behörden  schufen,  da  der  landsässige 
Adel  sich  dieser  Sache  wenig  annahm,  durch  unermüdlichen 
Eifer  ein  Schulwesen,  das  im  Ganzen  genommen  dem  Staate 
zum  Ruhme  gereichte.  So  bildete  sich  ganz  natürlich  jene  Ver- 
waltungspraxis, die  sich  nicht  mit  allgemeinen  Normalprinzipien 
begnügt,  sondern  die  möglichste  Einförmigkeit  und  Gleichartig- 
keit für  die  Behandlung  des  Ganzen  und  des  Einzelnen  erstrebt. 
Das  ist  wohl  erklärlich,  aber  das  Richtige  ist  es  nicht.  Die 
Behörde  denkt  zu  wenig  daran,  dass  allgemach  durch  ihre 
Thätigkeit  ein  Geschlecht  erzogen  werden  muss,  das  fähig  ist, 
manche  Zweige  der  Regierungs-  und  Verwaltungsfüraorge  selb- 
ständig und  selhstthätig  zu  übernehmen.  Wenn  wir  einerseits 
das  Wohlwollen,  den  Eifer  und  die  Einsicht  der  Staatsbehörden 
im  allgemeinen  anerkennen,  so  müssen  wir  doch  andererseits  auch 
darauf  hinweisen,  dass  sie  sich  auch  oft  in  bedenklichen  Wider- 
sprüchen bewegt  haben,  ganz  besonders  auf  religiösem  Gebiete. 
Noch  mehr  ist  zu  bedauern,  dass  der  ganze  Zuschnitt  der  Ver- 
waltung es  den  leitenden  Persönlichkeiten  erschwert,  mit  den 
wissenschaftlichen  Untersuchungen  in  solcher  Fühlung  zu  bleiben, 
wie  es  zur  erfolgreichen  Einwirkung  auf  die  Schulpraxis  not- 
wendig ist.  So  haben  also  auch  die  Behörden  Ursache,  eine 
gesetzliche  Änderung  und  Verbesserung  des  gegenwärtigen  Zu- 
Standes zu  wünschen,  und  es  muss  das  Schulgesetz  für  sie  eine 
Befreiung  von  Schreiberei  und  Papierwesen  bedeuten,  dass 
Männer  und*nicht  Akten  in  der  Schule  regieren,   dass   sie  Zeit 
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und  Gelegenheit  haben,  ihre  gange  Persönlichkeit  für  die  Er- 
ziehungssache einzusetzen. 

Das  wäre  in  den  Hauptumrissen  eine  Darlegung  dessen,  was 
in  den  beteiligten  Kreisen  von  einem  Schulgesetz  erwartet  wird. 

Wie,  wenn  wir  nun  über  die  einzelnen  Punkte  abstimmen 
Hessen  und  das  Ergebnis  formulierten  und  paragraphierten  — 
wäre  das  ein  Schulgesetz?  Du  lieber  Himmel!  Aber  ist  denn 
das,  was  im  Landtag  geschieht,  ein  wesentlich  anderes  Ver- 
fahren V  Was  die  Herren  da  für  und  gegen  eine  Vorlage  reden, 
das  ist  für  die  endgültige  Abstimmung  ohne  Belang.  Was  sie 
annehmen  oder  verwerfen  wollen,  darüber  haben  sich  die  Par- 
teien schon  vorher  entschieden.  Ein  Gesetz  muss  aber  aus 
einem  Gosse  und  aus  bestimmten  Grundgedanken  heraus  ent- 
standen sein;  es  darf  nicht  durch  Addition  und  Subtraktion  von 
allerlei  Meinungen  entstehen. 

Wenn  früher  der  König  ein  Gesetz  erlassen  wollte,  dann 
betraute  er  mit  der  Abfassung  desselben  einsichtige  Männer  aus 
den  dabei  in  betracht  kommenden  Berufszweigen,  dann  wurde 
das  Ergebnis  im  Staatsrate  durchgesprochen,  und  dann  wurde  das 
Gesetz  publiziert.  Die  heutige  Weise  der  Gesetzgebung  scheint 
uns  nicht  so  zweckmässig  zu  sein  wie  jene.  Vielleicht  würde 
eine  berufsständische  Volksvertretung  die  Vorzüge  beider 
Methoden  der  Gesetzgebung  in  sich  vereinigen. 

In  der  Darlegungpder  vielen  und  verschiedenartigen  Wünsche, 
Forderungen  und  Hoffnungen  ist  uns  der  Stoff  zur  Information 
gegeben.  Es  darf  nicht  darüber  abgestimmt  werden,  wenn  ein 
das  Denken  befriedigendes  Resultat  entstehen  soll.  Er  muss 
vielmehr  nach  den  aus  der  Sache  selbst  zu  entnehmenden  Haupt- 
gesichtspunkten  verarbeitet  werden,  um  die  vorhandenen  Ein- 
richtungen dahin  verbessern  zu  können,  dass  sie  den  Bedürf- 
nissen des  praktischen  Lebens  genügen. 

Welches  sind  diese  Gesichtspunkte? 

Wer  von  der  pädagogischen  Bedeutung  und  Wirksamkeit  des 
Christentums  überzeugt  ist,  für  den  steht  es  ausser  allem  Zweifel, 
dass  in  Deutschland  bei  der  Abfassung  aller  Gesetze  der  christliche 
Standpunkt  der  erste  und  wichtigste  ist,  der  bei  der  Beurteilung 
eingenommen  werden  muss.  Unsere  Religion  ist  nicht  ein  Ge- 
schäft, das  man  nur  zu  besonderen  Zeiten  zu  treiben  hätte ; 
auch  ist  das  Christentum  nicht  ein  System,  das  nur  in  Büchern 
lebt;  sondern  das  Christentum  ist  das  Leben  nach  göttlicher 
Bestimmung.  Sitte,  Recht  und  Gesetz  sind  ohne  Dauer,  wenn 
sie  nicht  die  in  weltlichen  Formen  ausgewirkte  Religion  darstellen. 
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Erst  wenn  dieser  christliche  Standpunkt  stillschweigend  voraus- 
gesetzt wird,  hat  es  einen  Sinn,  nach  solchen  Gesichtspunkten, 
die  der  Sache  noch  näher  liegen,  zu  forschen.  Als  solche  können 
nur  diese  drei  gelten: 

der  pädagogische, 
der  kirchliche, 
der  politische. 
Erst  wenn  über  die  dadurch  bezeichnete  ethische  Seite  der 
Schulgesetzgebung    Klarheit    herrscht ,     kann    mit    Erfolg    eine 
andere  Seite  derselben  behandelt  werden,  die  nach  gewöhnlicher 
Auffassung  als  der   erste,    schwerste    und   wichtigste  Punkt    der 
ganzen  Angelegenheit  betrachtet  wird.     Dieser  neue  und   letzte 
Gesichtspunkt  ist: 

der  finanzielle. 
Damit  ist  der  AYeg  bezeichnet,  den  unsere  Überlegungen 
einzuschlagen  haben.  Möchte  es  uns  gelingen,  die  mannigfaltigen 
Beziehungen  des  Erziehung*-  und  Schulwesens,  mit  klarem  Blicke 
zu  erfassen,  um  dem  Vorhandenen  selbst  die  Grundsätze  seines 
Daseins  abzulauschen. 


IL 

Der  Staat  und  die  Kirche  haben  zwar  ein  grosses 
Interesse  am  Schulwesen;  aber  sie  thun  ihm  Gewalt 
an,  wenn  sie  es  lediglich  oder  hauptsächlich  nach 
solchen  Grundsätzen  gestalten  wollen,  die  auf  staat- 
lichem oder  kirchlichem  Gebiete  sich  auswirken. 
Darum  ist  es  unsere  Pflicht,  mit  allen  Kräften 
darauf  zu  dringen,  dass  für  die  Schulgesetzgebung 
in  erster  Linie  pädagogische  Erwägungen  und  erst 
in  zweiter  Linie  politische  und  kirchliche  Rück- 
sichten als  massgebend  angesehen  werden. 

Von  diesem  Standpunkte  ist  zu  fordern,  dass  wirklich  ein 
allgemeines  Schulgesetz,  nicht  etwa  nur  ein  Volksschulgesetz 
erlassen  werde.  Wir  begründen  diese  Forderung  damit,  dass 
die  Pädagogik  als  Ziel  aller  Erziehung  das  Ideal  der  Tugend  und 
Sittlichkeit  hinstellt;  die  Schüler  aller  Schulen  für  allgemeine 
Bildung  sollen  zu  charaktervollen  Persönlichkeiten  herangebildet 
werden.      Der  Unterricht,  als  eines  der  vornehmsten  Mittel  der 
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lehmig*,  sucht  darum  in  den  Schülern  vielseitiges  Interesse 
erwecken,  denn  der  Ungebildete,  Unkultivierte  vermag  nur 
einer  sehr  engen  Sphäre  nach  sittlichen  Grundsätzen  zu 
dein.  Es  muss  jedes  Kind  iu  den  Stand  gesetzt  werden, 
it  in  würdiger  Weise  sich  am  Leben  der  Gesellschaft  be- 
igen und  auf  eigenen  Füssen  stehen  zu  können.  Ferner 
*t  die  Psychologie,  wie  der  Vorgang  des  Lernens  bei  allen 
ülern  in  gleicher  Weise  sich  vollzieht.     Der  Lehrer  hat  sich 

jeder  Lektion    und    bei   jedem  Schüler   nach    den  Gesetzen 

geistigen  Assimilation  zu  richten,  einerlei  ob  er  in  der 
mentarklasse  eine  Heysche  Fabel  oder  in  der  Prima  des 
nnasiums  einen  Gesang  aus  der  Odyssee  behandelt.  Jenes 
lf  die  Schüler  zu  charaktervollen  Persönlichkeiten  zu  bilden, 
das  Gemeinsame  aller  Schulen;  es  ist  das,  was  sie  zu  Er- 
inngsschiilen  macht  und  was   ihnen  Wert  und  Würde   giebt. 

Arbeit  in  der  Schule,  der  erziehende  Unterricht,  ist  das 
aeinsame  im  Lehrerberufe;  er  ist  stets  eine  Kunstleistung; 
Art  der  Schule  ändert  daran  gar  nichts.  Wie  verschwinden 
egen  die  Unterschiede  der  Grade:  niedere,  mittlere  und 
ere  Schulen,  als  etwas  rein  Äusserliches.  Und  vom  natio- 
3n  Standpunkte  angesehen,  sind  die  Volksschüler  doch  wohl 
nsoviel  wert,  wie  die  höheren  Schüler,  denn  sie  allein  reprä- 
tieren  unseres  Volkes  Kraft  und  Arbeit.  Endlich  ist  es 
h  gegen  die  Verfassung,  wenn  man  das  gesamte  Unterrichts- 
ien  also  zertrennen  will.  So  erscheint  es  uns  denn  wohl 
echtfertigt,  wenn  wir  den  Gedanken  aussprechen,  dass  höheres 

niederes  Schulwesen  von  den  gesetzgebenden  Faktoren  nicht 

prinzipiell  verschiedene  Gegenstände  behandelt  werden 
fen. 

Der  Erlass  eines  allgemeinen  Schulgesetzes,  glauben  wir, 
gt  es  dem  Volksbewusstsein  am  schärfsten  ein,  dass  alle 
ulen  für  allgemeine  Bildung  dieselben  ethischen  Ziele  er- 
>ben.  Der  Bürger  muss  es  wünschen,  dass  die  massgebenden 
sönlichkeiten  das  Schulwesen  als  ein  einheitliches  Ganze  auf- 
ten,  denn  nur  aus  diesem  Gesichtspunkte  ist  es  möglich,    zu 

nötigen  Sonderung  der  Schularten  die  zugehörige  Ver- 
dang derselben  zu  finden,  d.  h.  solche  Übergänge  von  der 
sn  Anstalt  zu  einer  andern  zu  ermöglichen,  die  das  Leben 
igend  fordert.  Die  Abzweigung  des  Volksschulwesens  wird 
r  leicht  dahin  führen,  die  Volksschule  als  die  Schule  der 
leren  Klasse  zu  betrachten  und  zu  behandeln  und  ihre 
irerschaft  in  der  staatlichen   und  bürgerlichen  Achtung  um 
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einige  Stufen  herabzndrückeu.  Zwar  möchte  man  einwenden, 
dann  werde  die  Behandlung  dieser  Materie  noch  schwieriger. 
Zugegeben;  so  ist  es  also  nötig,  die  Sache  gründlich  zu  über- 
legen, nicht  aber,  sie  am  verkehrten  Ende  anzufassen. 

Wir  betrachten  ferner  als  eine  anerkannte  Wahrheit,  da» 
unter  normalen  Lebensverhältnissen  die  Familie  die  allerbeste 
Erziehungsanstalt  ist.  Wo  aber  die  Zustande  des  öffentlichen 
Lebens  so  ungesund  sind,  dass  das  Familienleben  mit  seiner 
Zucht  und  Sitte  darunter  leidet,  da  gleicht  die  Familie  einer 
Quelle,  die  durch  fremde  Zuflüsse  getrübt,  verunreinigt  oder 
gar  vergiftet  worden  ist.  Vergeblich  sucht  der  Durstige  dort 
Erquickung;  statt  des  Labetrunkes  holt  er  sich  dort  den  Keim 
einer  Krankheit  oder  gar  den  Tod.  In  solcher  Lage  sind  die 
Kinder,  wenn  das  Familienleben  keinen  sittlichen  Halt  und 
Wert  mehr  besitzt  und  die  Kraft  zur  Erziehung  der  Kinder 
verloren  hat.  Da  muss  es  das  erste  Bestreben  aller  Wohl- 
meinenden sein,  jene  verderblich  wirkenden  Zustände  des  Volks- 
lebens zu  beseitigen,  damit  die  Familie  wieder  das  werden 
kann,  was  sie  nach  christlicher  Anschauung  sein  soll.  Keines- 
wegs ist  aber  zu  sagen:  weil  nun  einmal  die  Familie  zur  Er- 
ziehung nicht  mehr  befähigt  ist,  deshalb  sollen  der  Staat,  die 
Kirche  oder  die  Schule  dieses  Geschäft  besorgen.  Man  muss 
die  Familie  vielmehr  kräftigen,  dass  sie  der  Pflicht  der  Er- 
ziehung Genüge  leisten  kann.  Der  Satz:  die  Familie  ist 
die  Normal-Erziehungsanstalt,  muss  das  Leitmotiv 
aller  Paragraphen  sein,  die  ein  preussisches  Schul- 
gesetz einleiten. 

Die  fortgeschrittenen  Kulturverhältnisse  des  Volkslebens 
haben  zur  Gründung  von  Schulen  geführt.  Die  Familien  waren 
und  sind  meist  nicht  mehr  im  stände,  ihren  Kindern  denjenigen 
Grad  von  Kenntnissen  und  Fertigkeiten  zu  geben,  den  das  Leben 
gebieterisch  verlangt.  Im  Laufe  der  Zeit  hat  sich  die  Schul- 
arbeit mannigfaltig  gestaltet.  Heute  unterscheiden  wir  reine 
Fachschulen  und  allgemeine  Bildungsanstalten  (Volksschule, 
Mittelschule,  Gymnasium).  Von  den  letzteren  ist  hier  die  Rede. 
Wie  nun  in  gegenwärtiger  Zeit  der  Fürst  seine  Aufgabe  tiefer 
erfasst  hat,  dass  es  für  ihn  würdiger  ist,  in  Friedenswerken 
Grosses  zu  leisten,  anstatt  wie  früher  nur  kriegerische  Lor- 
beeren zu  schätzen;  wie  die  Polizei  erkannt  hat,  dass  es  ihre 
erste  Sorge  sein  müsse,  Gewalttätigkeiten  zu  verhüten,  nicht 
aber  erst  dann  einzugreifen,  wenn  sie  schon  geschehen  sind ; 
so  hat  sich  auch  die  Auffassung  der  Schularbeit  dahin  vertieft,. 
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dass  kein  Unterricht  ohne  erziehliche  Wirkung  bleiben  darf. 
In  der  Erziehungswissenschaft  ist  der  Begriff  der  Lernschale 
durch  den  der  Erziehungsschule  ersetzt  worden.  Wollte  die 
alte  Lernschule  dem  Hause,  der  Familie  in  der  Eindererziehung 
dienen,  so  will  es  die  Erziehungsschule  noch  viel  mehr,  und  ihre 
Lehrer  sind  auch  zweckmässiger  dazu  ausgerüstet.  Diese 
Auffassung  der  Schule  klingt  und  ist  auch  thatsächlich  beschei- 
dener, als  wenn  zwar  gutgemeint,  aber  wenig  einsichtsvoll  die 
Verpflichtungen  der  Schule  gegen  Staat  und  Kirche  und  die 
bürgerlichen  Gewerbe  in  den  Vordergrund  gestellt  werden.  In 
dieser  Auffassung  liegt  auch  mehr  Wahrheit.  Wenn  der  Vater 
sein  Kind  der  Schule  übergiebt,  dann  hat  er  im  Sinne,  das«  es 
zu  einem  guten  und  tüchtigen  Menschen  erzogen  werden  solle; 
er  denkt  auch  an  die  ferner  liegenden,  erst  später  zu  erwägenden 
Verhältnisse.  Ja  er  denkt  immer  an  sein  Kind;  aber  über 
Verpflichtungen  der  Schule  gegen  Staat  und  Kirche  hat  bei 
solchen  Anlässen  wohl  schwerlich  ein  Vater  mit  dem  Lehrer 
geredet.  Darum  betrachten  wir  sowohl  die  Volks-  und  Mittel- 
schule wie  auch  das  Gymnasium  als  Hülfsanstalten  der  Familien- 
erziehung. Das  ist  ihre  eigenartige  Natur  und  besondere  Ehre. 
Wollen  sie  das  wirklich  sein,  so  haben  sie  in  diesem  Umstände 
den  stärksten  Hebel  zur  sittlichen  und  intellektuellen  Einwirkung 
auf  die  Kinder,  weil  sie  sich  des  häuslichen  Beistandes  voll 
und  ganz  versichert  halten  dürfen.  Sind  dann  die  Familien  von 
christlichem  Geiste  beseelt,  so  wird  das  staatliche  und  kirchliche 
Interesse  an  der  Schul erziehung  nicht  zu  kurz  kommen.  Fehlt 
aber  in  den  Familien  der  rechte  Geist,  dann  haben  die  Staats- 
und Kirchenmänner  wahrlich  Wichtigeres  zu  thun,  als  sich  mit 
Schulreformgedanken  zu  plagen.  Gerade  sie  betrachten  die 
Schulen  vielfach  auch  nur  als  Nützlichkeitsanstalten,  denen  man 
so  oder  anders  gebieten  dürfe,  als  ob  es  keine  Pädagogik  gäbe. 
Solcher  Auffassung  entgegenzutreten  und  dafür  im  Volke  die 
allein  richtige  zu  verbreiten,  dazu  könnte  das  Schulgesetz  helfen, 
wenn  darin  der  von  Dörpfeld  ausgesprochene  Satz,  der  die  eigen- 
artige Natur  der  Schule  so  präcis  bezeichnet,  einen  entsprechen- 
den Ansdruck  fände,  indem  es  klar  und  deutlich  hiesse:  die 
Anstalten  für  allgemeine  Bildung  sind  Hülfsanstal- 
ten der  Familienerziehung. 

Sodann  ist  allerseits  anzuerkennen,  worauf  schon  Heppe  in 
seiner  Geschichte  des  deutschen  Volksschulwesens  aufmerksam 
gemacht:  dass  ein  gutes  Schulwesen  von  zwei  Bedin- 
gungen abhängig  ist,  nämlich 
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vuii  der  Willigkeit  der  Gemeinden  und 
von  der  Tüchtigkeit  der  Lehrer, 
nicht  aber  von  einem  umfangreichen    und    kostspie- 
ligen Verwa  ltungsap  parate  in  it  seinen  Instruktionen 
und  Inspektionen. 

Ein  abstraktes,  d.  h.  von  der  Familieuerziehuiig  abgelöstes 
Schulwesen  ist  nicht  im  stände,  die  ihm  gestellten  Aufgaben  zu 
erfüllen.  Ein  gutes  Schulgesetz  müsste  also  dazu  helfen,  die  an 
irgend  einer  Schule  interessierten  Familien  zu  einer  lebensvollen 
und  wirkenskräftigen  Gemeinschaft  zusammenzulassen,  zu  einer 
Erziehuugsgenosseiischaft  oder  Schulgemeinde.  Die  Bildung  von 
Schulgemeinden  hätte  zu  geschehen  auf  dem  Boden  und  in  den 
Grenzen  der  heute  bestehenden  Gemeinden  und  Kirchspiele; 
vorläufig  würde  es  schon  genügen,  wenn  die  Schulbezirke  ent- 
sprechend umgewandelt  würden.  Hinsichtlich  der  mittleren  und 
höheren  Schulen  wäre  es  sogar  noch  leichter,  kräftige  Gemeinden 
zu  bilden,  wenn  man  den  Willen  hätte,  aut  eine  solche  selb- 
ständige Gestaltung  des  Schulwesens  einzugehen.  In  manchen 
Landschaften  sind  es  die  Gemeinden  und  Kreise,  in  andern  die 
Kirchenspreugel,  die  sich  als  natürliche  Grundlage  von  Mittel- 
schulen und  Gymnasien  eignen.  Ist  das  Prinzip  richtig,  so  wäre 
es  die  Aufgabe  der  Provinzialbehörden,  durch  landeskundige 
Kommissarien  die  Einzelheiten  darnach  zu  gestalten. 

Was  hier  vorgeschlagen  wird,  das  ist  keineswegs  als  eine 
geschichtslose  Neuerung  zu  betrachten.  Vielmehr  knüpfen  wir 
unsere  Vorschläge  wieder  an  den  geschichtlichen  Faden  an,  der 
der  Verwaltung  entglitten  ist.  Zum  Beweise  dessen  teilen  wir 
hier  eine  kleine  Skizze  darüber  mit,  wie  in  früherer  Zeit  sich 
Schulgemeinden  in  ganz  natürlicher  Weise  bildeten.  In  dem 
Abschnitte,  wo  Thilo  in  seiner  Geschichte  und  Statistik  des 
preussischen  Volksschulwesens  von  der  Provinz  Posen  spricht, 
erzählt  er  (S.   167): 

„Es  waren  während  des  dreissigjährigen  Krieges  und  im 
Anfange  des  18.  Jahrhunderts  viele  Deutsche  lutherischer  Kon- 
fession aus  Schwaben,  Westfalen  und  Pommern  in  Polen  einge- 
wandert, die  von  den  Edelleuten  sich  Land  zur  Bebauung  ange- 
kauft hatten  und  diesen  zu  einem  jährlichen  Zins  verpflichtet 
blieben.  Sie  bildeten  Kolonien,  wohnten  aber  vereinzelt,  jeder 
in  der  Mitte  seiner  Ländereien,  die  er  mit  einem  Zaun  umschloss. 
Sie  Messen  n  Hauländer  ",  in  der  gemeinen  Mundart  „Holländer/ 
und  führen  zum  Teil  noch  jetzt  diesen  Namen  nach  einem 
polnischen  Worte,  welches  ein  Feld  bedeutet,  das  nur  erst,  nach- 
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dem  alles  darauf  gewachsene  Holz  abgehauen  ist,  bebaut  werden 
kann.  Sie  wurden  nicht  Leibeigene  der  Edelleute,  sondern 
waren  wirkliche  Eigentümer  ihrer  Ländereien  und  nahmen  nach 
freier  Wahl  sich  solche  Handwerker,  Schneider,  Schuhmacher, 
Schmiede,  Tischler  an,  die  deutsch  lesen  und  schreiben  konnten. 
Von  diesen  Hessen  sie  dann  ihre  Kinder  im  Lesen,  Schreiben 
und  im  lutherischen  Katechismus  unterrichten,  auch  sich  von 
ihnen  des  Sonntags  die  Predigt  aus  einer  Postille  vor- 
lesen. Sie  gaben  ihnen  daiür  eine  besondere  Remuneration 
und  ein  Stück  von  ihren  Ländereien  zur  eigenen  Benutzung, 
wähend  die  Beackerung  desselben  die  Kolonisten  selbst  über- 
nahmen. Später  bauten  sie  ihnen  auch  ein  wirkliches  Schulhaus, 
das  neben  den  Wohnungs-  und  Wirtschaftslokalen  des  Lehrers 
noch  ein  grösseres,  nur  zum  Unterrichte  der  Jugend  und  zur 
sonntäglichen  Andacht  der  Gemeinde  bestimmtes  Zimmer  enthielt. 
Mehrere  solcher  deutscheu  Hauländergemeinden,  wenn  auch  in 
meilen weiter  Entfernung  von  einander  wohnend,  vereinigten  sich 
danach  zur  gemeinschaftlichen  Erbauung  einer  Kirche  und  Pfarr- 
wohuung  und  Berufung  und  Unterhaltung  eines  eigenen  lutheri- 
schen Predigers,  dem  sie  aber  kein  oder  nur  wenig  Recht  der 
Einmischung  in  ihre  Schuleinrichtungen  einräumten,  weil  sie  als 
Stifter  und  Erbauer  ihrer  Schulen  sich  als  einzige  Herren  derselben 
betrachteten  und  sich  die  Befugnis,  ihre  Schulhalter  eigenmächtig 
ein-  und  abzusetzen,  in  keiner  Weise  wollten  beschränken  lassen. 
Dergleichen  deutsche  lutherische  Schullehrer,  sämtlich  ohne  die 
mindeste  Vorbereitung  für  ihr  Amt,  wurden  dreizehn  im  Netze- 
distrikt beim  Eintritt  der  preussischen  Verwaltung  im  Jahre 
1773  vorgefunden." 

Es  liegt  auf  der  Hand,  dass  diese  Kolonisten  das  Bedürfnis 
und  die  Form  der  von  ihnen  geschaffenen  Schuleinrichtung  aus 
ihrer  deutschen  Heimat  mitgebracht  haben. 

Somit  ist  die  historische  Berechtigung  des  Grundsatzes,  dass 
die  allgemeine  Schuierziehung  sich  auf  die  Einrichtung  der 
Schulgemeinde  gründen  muss,  genügend  dargelegt. 

Es  ist  nun  zu  erweisen,  dass  eine  solche  Einrichtung  zur 
Erreichung  der  der  Schule  gestellten  Aufgabe  auch  praktisch- 
nützlicher ist  als  die  staatliche  oder  die  staatskirchliche  Herr- 
schaft auf  dem  Schulgebiete.  Wir  haben  also  die  Interessen 
und  Aufgaben  der  Schulgemeinden  zu  erwägen  und  zu  überlegen, 
wodurch  dieselben  am  zweckmässigsten  gefördert  werden. 

Lie  zu  einer  Schulgemeinde  vereinigten  Hausväter  bilden 
eine  Genossenschaft  von  ganz  bestimmtem  Gepräge,  je  nachdem 
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die  Gemeinschaft  die  Grundlage  bildet  für  eine  Volksschule 
oder  für  irgend  eine  Art  der  höheren  Schulen.  Die  Grundlinien 
dieses  Gepräges  bilden  die  religiösen  Interessen  und  die  Inter- 
essen des  praktischen  Lebens,  zu  deren  Pflege  und  Bethätigung 
die  Schulanstalt  gegründet  worden  ist.  Es  wird  eine  jede  Ge- 
nossenschaft das  Bestreben  haben,  sich  ihren  besonderen  Charakter 
zu  bewahren;  sie  wehrt  sich  gegen  äussere  Einwirkungen,  die 
ihren  Charakter  gefährden  können.  Ausreichend  kann  sie  sich 
aber  nur  dann  schützen,  wenn  sie  als  gesetzlich  sanktionierte 
Körperschaft  vor  Gericht  erscheinen  und  um  ihr  Recht  Klage 
führen  darf. 

Ein  Blick  auf  die  gegenwärtigen  Verhältnisse  lehrt  uns, 
dass  die  Schulen  bald  simultanisiert,  bald  konfessionalisiert  werden, 
dass  alle  allgemeinen  Bildungsanstalten  in  ihrem  Lehrplan  und 
in  ihrer  Aufgabe  bald  hier,  bald  da  einen  Stoss,  eine  Bevor- 
zugung oder  Zurücksetzung  erleiden  und  Veränderungen  erfahren, 
die  sich  weder  aus  dem  Charakter  der  Gemeinden  noch  aus 
pädagogischen  Grundsätzen  als  berechtigt  erweisen.  Wir  sehen, 
um  es  kurz  zu  sagen,  dass  auf  dem  Schulgebiete  alle  Verhält« 
nisse  je  nach  der  politischen  Windrichtung  ins  Schwanken 
geraten.  Ein  solcher  Zustand  ist  der  praktischen  Schularbeit 
in  höheren  und  niederen  Schulen  und  insbesondere  der  Charakter- 
bildung der  Lehrer  sehr  hinderlich.  Also  kann  kein  Zweifel 
sein,  dass  Schulgemeinden  als  gesetzlich  begründete  rechtliche 
Körperschaften  gegen  parteipolitische  Einwirkungen  auf  den 
Schulbetrieb  einen  Schutz  bilden. 

Zum  Charakter  der  Schulgemeinde  gehört  es,  dass  sie  die 
Aufgabe  ihrer*  Schulanstalt  in  einigen  Hauptzügen  bestimmt, 
also  dass  ihre  Schule  eine  evangelische,  katholische,  jüdische: 
simultane  Volks-,  Mittel-  oder  höhere  Schule  sein  soll.  Soll  die 
mit  diesen  Ausdrücken  bezeichnete  Aufgabe  noch  näher  bestimmt 
werden,  so  führt  das  zu  einer  Gestaltung  des  Lehrplanes,  zu 
der  erstlich  pädagogische  und  wissenschaftliche  Einsicht  gehört 
und  bei  der  zweitens  Rücksichten  auf  staatliche  und  kirchliche 
Zwecke  zu  nehmen  sind.  Zur  Ausführung  dieser  Aufgabe  ist 
die  einzelne  Schulgemeinde  nicht  befähigt.  Deshalb  kann  sie 
bei  der  Spezialisierung  des  Lehrplanes  nur  eine  solche  Mitwirkung 
verlangen,  die  es  ihr  ermöglicht,  darauf  zu  dringen,  dass  die 
Anforderungen  des  Lebens,  wie  sie  sich  aus  den  besonderen 
Umständen  der  heimischen  Landschaft  ergeben,  mit  den  erzieh- 
lichen, staatlichen  und  kirchlichen  Zielen  im  Einklang  gebracht 
werden. 
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Eine  solche  Mitwirkung,  von  der  heute  kaum  noch  eine 
Spur  vorhanden  ist,  wäre  möglich,  wenn  die  grossen  Städte, 
Kreise,  Landschaften  und  Provinzen  von  Körperschaften  ver- 
waltet würden,  in  denen  nicht  ausschliesslich  das  Beamtentum 
von  bestimmendem  Einflüsse  wäre,  in  denen  vielmehr  die  Ver- 
treter der  verschiedenen  Arbeitszweige  und  Berufsstände  im 
Verein  mit  den  Vertretern  der  bürgerlichen,  kirchlichen  und 
Schnl-Gemeinden  neben  anderen  wichtigen  Beschlüssen  auch  die 
für  die  Schulpraxis  massgebenden  Entscheidungen  mitzuberaten 
und  mitzubeschliessen  hätten.  Man  denke  sich  solche  Körper- 
schaften für  Gemeinden,  Kreise  und  Kreisverbände  und  zwar 
so,  dass  die  oberen  Instanzen  immer  aus  Abgesandten  der 
unteren  gebildet  werden.  Sollte  jemand  einwerfen,  vom  pädago- 
gischen Standpunkte  Hesse  sich  eine  solche  Gliederung  wohl 
kaum  mehr  überschauen,  so  geben  wir  das  zu;  wir  erklären, 
dass  wir  die  Mitwirkung  des  Bürgers  auf  pädagogischem  Gebiete 
fordern  im  Rahmen  der  allgemeinen  bürgerlichen,  kirchlichen 
und  ge werklichen  Selbstverwaltung,  von  der  die  Erziehungssache 
sich  nicht  abzweigen  lässt. 

Eine  fernere  Aufgabe  der  Schulgemeinde  ist  die  Beibrin- 
gung der  Mittel,  die  zur  Unterhaltung  der  Unterrichtsanstalten 
erforderlich  sind.  Es  ist  offenbar,  dass  sehr  viele  Schulgemein- 
den dazu  nicht  im  stände  sind.  Deshalb  hat  der  Staat  sich 
selbst  und  solche,  die  von  der  Wirksamkeit  der  Schule  in 
ethischer  und  materieller  Hinsicht  Vorteil  haben,  zur  Unter- 
stützung bedürftiger  Gemeinden  verpflichtet.  Der  Umstand,  dass 
die  Schullasten  von  verschiedenen  Interessenten  aufgebracht 
werden  müssen,  ist  nun  auch  wichtig  für  die  Beteiligung  an 
der  Schulverwaltung.  Die  Schulgemeinde  ist  in  der  Idee  wohl 
der  alleinige  Inhaber  der  Erziehungsrechte;  aber  weil  ihr  die 
geistigen  und  materiellen  Mittel  fehlen,  nach  diesen  Hechten  in 
zweckmässiger  Weise  zu  handeln,  deshalb  muss  sie  manche 
Rechte  an  ihre  Wohlthäter  abtreten. 

So  bei  der  Lehrerwahl.  Sie  möge  sich  ihre  Lehrer  ganz 
selbstsändig  wählen  dürfen;  sie  wird  dann  in  der  Regel  einen 
Mann  ihres  Vertrauens,  nicht  einen  ihr  aufgenötigten  Fremdling 
besitzen.  Das  ist  ja  ein  sehr  wichtiger  Umstand.  Aber  ebenso 
wichtig  ist,  was  für  einen  Bildungsgang  der  Erwählte  durchlaufen 
hat,  welche  Besoldung  er  für  seine  Arbeit  erhalten  soll,  wer 
ihm  Schutz  gewähren  soll  bei  unbilligen  Zumutungen,  in  welcher 
Weise  Fürsorge  getroffen  wird  für  die  Tage  des  Alters  und 
für  die  Hinterbliebenen.     Mit  der  Beantwortung   dieser  Fragen 
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verhält  es  sich  ebenso,  wie  mit  der  Gestaltung1  des  Lehrplanes; 
sie  überschreiten  die  pädagogische  Sphäre  and  müssen  im  Zu- 
sammenhange mit  andern  Fragen  des  öffentlichen  Interesses  ihre 
Erledigung  finden,  wie  es  vorhin  angedeutet  wurde. 

Endlich  gehört  es  auch  zur  Aufgabe  der  Schulgemeinde, 
den  Lehrer  oder  das  Lehrerkollegium  nach  Möglichkeit  zu  unter- 
stützen. Das  geschieht  im  allgemeinen  durch  die  gesamte 
Lebensführung  der  Gemeinde  und  insbesondere  in  dem  Verhalten 
gegen  solche  Eltern  und  Schüler,  die  gegen  die  Schulordnimg 
Verstössen.  Es  muss  die  Autorität  des  Lehrers  geschützt  und 
die  Verpflichtung  zum  Schulbesuch  ernstlich  aufrecht  erhalten 
werden.  Gewiss  soll  bei  der  Behandlung  der  Schulversäumnisse 
eine  rigorose  Strenge  vermieden  werden,  bei  den  Entlassungs- 
prüfungen und  im  ganzen  Schulleben  muss  eine  weise  Berück- 
sichtigung der  örtlichen  Verhältnisse  obwalten ;  aber  die  einzelne 
Schulgemeinde  soll  über  solche  Dinge  nicht  nach  Gutdünken, 
sondern  nach  vereinbarten  Beschlüssen  entscheiden.  Sehr  wichtig 
ist,  dass  von  der  einzelnen  Schulgomeinde  oder  von  den  zur 
bürgerlichen  Gemeinde  gehörigen  Schulgemeinden  ein  Schieds- 
gericht oder  Schulschöffengericht  aus  Familienvätern  and  Lehrern 
eingerichtet  wird,  welches  die  unliebsamen  Vorkommnisse  im 
Schulleben  rechtskräftig  und  friedlich  begleicht  und  der  feste 
Punkt  ist,  von  dem  aas  eine  allgemeine  Sittenaufsicht  der  Un- 
mündigen durchgeführt  werden  mag. 

Damit  die  Schulgemeinde  ihre  Interessen  wahrnehmen  und 
ihre  Aufgaben  erfüllen  kann,  muss  sie  sich  eine  dazu  geeignete 
Organisation  geben.  Wenn  sich  die  Staatsbehörden  einmal 
entschliessen  werden,  die  Verwaltung  des  Schulwesens  den 
rechten  Händen  anzuvertrauen,  dann  werden  sie  bei  dieser  Or- 
ganisation mitwirken.  Wir  brauchen  darum  hier  nicht  die 
Einzelheiten  dieser  Organisation  zu  erörtern.  Für  die  laufenden 
geschäftlichen  Obliegenheiten,  wie  die  Instandhaltung  des  Schul- 
gebäudes, die  Sorge  für  ausreichende  Lehrmittel,  für  regel- 
mässigen Schulbesuch,  für  arme  Kinder  u.  s.  w.  bedarf  es  eines 
Vorstandes  aus  wenigen  Personen,  die  nach  Bedürfnis  konfe- 
rieren. In  besonderen  Fällen,  z.  B.  bei  der  Wahl  eines  Lehrers, 
tritt  die  Gesamtheit  der  Hausväter  oder  eine  Repräsentation 
derselben  in  Thätigkeit.  Diejenigen  Gemeinschaften,  die  durch 
Beihälfe  zu  den  Schullasten  sich  ein  unzweifelhaftes  Recht  and 
Interesse  an  der  Schul  Verwaltung  erworben  haben,  werden  ver- 
langen, in  dem  Schulvorstande  vertreten  zu  sein.  Als  ganz 
selbstverständlich  betrachten  wir  es,  dass  auch  die  Lehrerschaft 
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in  diesen  Ausschüssen  Sitz  nnd  Stimme  hat.  Mit  diesen  Be- 
stimmungen sind  die  Grundzüge  der  Organisation  gezeichnet, 
die  sich,  wollte  man  sie  praktisch  verwirklichen,  jedesmal  den 
gegebenen  Verhältnissen  anzubequemen  hätte.  Das  Mass  der 
Selbständigkeit  und  das  Recht  der  Mitwirkenden  würde  sich 
allemal  nach  den  Leistungen  zu  richten  haben. 

Bei  solcher  Ordnung  der  Verhältnisse  erscheint  die  Sorge 
für  die  allgemeine  Bildung  der  Jugend  nicht  als  ein  von  höherer 
Gewalt  auferlegter  Zwang,  sondern  als  eine  Gewissenssache  der 
zunächst  Beteiligten ,  die  ihrer  Pflicht  um  so  eifriger  nach- 
kommen werden ,  je  mehr  sie  die  Süssigkeit  der  Freiheit 
schmecken  lernen.     Der  Geist  ist  es,  der  lebendig  macht. 

Hiermit  glauben  wir  die  Mittel  angegeben  zu  haben,  durch 
die  die  Willigkeit  der  Schulinteressenten  aufs  beste  gefördert  wird. 

Die  zweite  Vorbedingung  eines  gedeihlichen  Schulwesens 
sind  befähigte  Lehrer.  Nicht  von  der  Visitation  mit  nach- 
folgendem Lob  und  Tadel,  sondern  von  dem  Betrieb  der 
Lehrenden  hängt  selbstverständlich  die  Hauptsache  ab.  Die 
Güte  und  Kraft  hat  ein  Schulwesen  hauptsächlich  in  seinem 
Lehrerstande.  Die  Lehrer  aber  klagen  seit  vielen  Jahren,  dass 
sie  für  ihren  Beruf  nicht  in  rechter  Weise  vorbereitet  werden. 
Sie  wollen  es  gerne  anerkennen,  dass  die  Notlage  der  früheren 
Zeit  die  Volksschullehrer- Seminare  als  die  damals  bestmögliche 
Einrichtung  erscheinen  Hess.  Aber  gegenwärtig  können  die 
Seminare  ihre  alte  Verfassung,  zugleich  Anstalten  für  allge- 
meine und  berufliche  Bildung  zu  sein,  nicht  mehr  aufrecht  er- 
halten, wenn  ihre  Praxis  beansprucht,  sich  auf  wissenschaft- 
liche Untersuchungen  zu  stützen,  und  wenn  nicht  überhaupt 
aus  dem  Stegreif  gehandelt  werden  soll.  Wie  auch  das  Schul- 
wesen schliesslich  geordnet  werden  mag ,  so  bleibt  doch  unter 
allen  Umständen  das  bestehen,  dass  bei  der  Vorbereitung  auf 
den  Lehrerberuf  in  der  Erwerbung  der  allgemeinen  und  der 
Fachbildung  eine  strenge  Scheidung  zu  treffen  ist.  Soll  das 
Seminar  nur  allein  der  Berufsbildung  dienen,  so  ist  zu  über- 
legen, auf  welchen  Schulen  die  allgemeine  Bildung  zu  erwerben 
ist  Die  Fürsprecher  der  Realschulen  und  Gymnasien  beachten 
wohl  zu  wenig,  dass  die  meisten  Lehrer  vom  Lande  herkommen, 
dass  es  den  Eltern  sehr  grosse  Kosten  verursacht,  ihre  Söhne 
in  den  genannten  Lehranstalten  ausbilden  zu  lassen,  und  dass 
nachher  das  Gehalt  des  Lehrers  zu  seinen  Ausbildungskosten 
in  einem  gar  zu  kläglichen  Verhältnisse  steht.     Um    1200  M. 
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zu  verdienen,  ein  Gymnasium  oder  eine  Realschule  und  dann 
noch  ein  Seminar  zu  absolvieren,  —  nein,  das  geht  nicht.  Wir 
halten  es  für  praktischer,  die  Präparan den- Anstalten  auszubauen 
und  selbständig  zu  machen.  Aus  dem  Zusammenhang  unserer 
Ansicht  über  die  allgemeine  Selbstverwaltung  machen  wir  den 
Vorschlag:  In  welchen  Schulen  die  Volksschullehrer  ihre  allge- 
meine Bildung  in  bester  Weise  erwerben  können,  nicht  sollen, 
darüber  möge  in  jeder  Provinz  die  Verwaltung  befinden,  nach- 
dem di#  Seminardirektoren  und  Schulräte  und  die  Schulinspek- 
toren zur  Sache  gesprochen  haben. 

Die  Lehrer  der  höheren  Schulen  würden  in  einem  päda- 
gogischen Seminare  an  der  Universität  ihre  beruflichen  Studien 
zu  vollenden  haben.  Man  könnte  weiter  überlegen,  ob  es  sich 
nicht  empfehle,  die  Lehrer  der  höheren  Schalen  erst  einige  Jahre 
als  Volksschnllehrer  wirken  zu  lassen. 

Will  man  durch  ein  allgemeines  Schulgesetz  klare  Ver- 
hältnisse schaffen,  so  muss  man  die  fachmännische  Schulaufsicht 
einführen,  denn  mit  der  staatskirchlichen  oder  rein  staatlichen 
Beaufsichtigung  der  Lehrer  durch  Glieder  anderer  Berufskreise 
ist  der  Schule  nicht  geholfen.  Da  herrscht  in  dem  Verhältnis 
zwischen  Vorgesetzten  und  Untergebenen  keine  innere  Wahrheit; 
es  schädigt  den  Lehrerstand  materiell  und  verhindert  in  mancherlei 
Weise  den  richtigen  Lehrbetrieb. 

Das  Schulgesetz  hat  auszusprechen,  dass  an  den  Volks- 
schullehrer-Seminaren theoretisch  und  praktisch  ausgebildete 
Pädagogen  wirken  sollen,  zwar  nicht  allein  aus  der  Volksschule 
hervorgegangene,  sondern  aus  manchen  Gründen  auch  akademisch 
gebildete  Lehrer.  Und  warum  nicht  auch  pädagogisch  gebildete 
Glieder  des  geistlichen  Standes,  die  dann  aber  ihren  kirchlichen 
Charakter  behalten  und  nicht  als  staatliche  Beamte  gelten  sollen  ? ! 

Wenn  man  endlich  in  Preussen ,  wie  schon  längst  in 
einigen  Klein-  und  Mittelstaaten  geschieht,  die  Pädagogik  als 
eine  besondere  Wissenschaft  anerkennen  will,  dann  kann  die 
hohe  Staatsregierung  nicht  umhin,  an  jeder  Universität  eine 
pädagogische  Professur  in  Verbindung  mit  einem  Seminar  und 
einer  Übungsschule  zu  errichten.  Der  schicklichste  Ort,  der- 
artige Bestimmungen  auszusprechen ,  ist  wohl  ein  allgemeines 
Schulgesetz. 

Damit  schliessen  wir  die  Erörterung  über  einige  der  wich- 
tigsten Gegenstände,  die  bei  der  Schulgesetzgebung  im  Vordergrunde 
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der   Betrachtung   stehen   und    nach    pädagogischen  Rücksichten 
behandelt  werden  müssen. 


III. 

Für  die  theoretische  Untersuchung  über  die 
Rechte  derKirche  an  derSchule  kann  nicht  die  mit 
grossen  und  kleinen  Mängeln  behaftete  z  eitli  che 
Erscheinung  der  verschiedenen  christlichen  Kir- 
chen und  Gemeinschaften  inbetracht  kommen,  son- 
dern nur  das  wahre  Wesen  des  Christentums,  wie 
es  in  der  heiligen  Schrift  und  der  kirchlichen  Über- 
lieferung dargelegt  ist  und  sich  in  der  Geschichte 
ausgewirkt  hat. 

Wenn  auch  die  Kirchen  gar  keine  geschichtlichen  Rechte 
und  Beziehungen  zur  Schule  hätten,  so  müssten  sie  doch  schon 
um  der  gemeinsam  vertretenen  Christenlehre  willen  einen  Ein- 
fluss  auf  die  Schulbildung  der  Jugend  unseres  Volkes  erstreben. 
Was  den  innersten  Kern  aller  Kirchen  ausmacht,  sei  die  Schale 
auch  noch  so  bitter,  das  ist  die  göttliche  Führung  und  Erlösung 
des  Menschengeschlechts,  also  eine  Erde  und  Himmel  umspan- 
nende Pädagogie,  wie  sie  grossartiger  von  keinem  Philosophen 
erdacht  werden  kann. 

Das  Christentum  bezweckt  die  Heiligung  der  Seele  eines 
jeden  einzelnen  Menschen,  um  sie  dem  Schöpfer  aller  Dinge  zu- 
zuführen. Weil  die  Menschheit  in  sich  selbst  nicht  die  Kraft 
hat,  sich  zu  einem  reineren  und  edleren  als  dem  blossen  irdischen 
und  natürlichen  Dasein  zu  erheben,  darum  ist  ihr  die  göttliche 
Offenbarung  zu  Teil  geworden:  Gott  hat  seinen  Sohn  als  den 
Erlöser  und  Heiland  in  die  Welt  geboren  werden  lassen.  Es 
ist  eine  unumstössliche  Thatsache,  dass  seitdem  die  christ- 
liche Weltanschauung  nicht  nur  eine  äussere  Macht,  sondern 
auch  eine  sittlich  wirkende  Kraft  geworden  ist,  die  das  ganze 
Geistesleben  und  alle  materiellen  Verhältnisse  der  Völker  zum 
Besseren  gestaltet  hat.  Schönheit,  Friede  und  Gesundheit  im 
Leben  der  Völker  sind  nur  hervorgegangen  aus  einem  innigen 
Verhältnisse  zu  Gott,  das  heute  wie  früher  die  Einzelnen  erhebt 
und  vereinigt.  Unser  Glaube  ist  das  Band,  das  uns  mit  Gott 
verbindet;   wir  haben   diesen  Glauben  vom  Schöpfer  für  unsere 
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irdische  Lebensreise  empfangen.  Ohne  diesen  Glauben  strebt 
des  Menschen  Ich  ins  Grenzenlose.  In  Zeiten,  wo  die  Religion 
aus  dem  Bewnsstsein  der  Menschen  verschwunden  ist,  zerfahrt 
das  Leben  in  die  selbstsüchtigen  Zwecke  der  Einzelnen.  Sobald 
die  Christenlehre  in  ihrer  Schönheit  und  Reinheit  im  Bewnsstsein 
ihrer  Bekenner  verblasst  ist,  sind  ^beistände  aller  Art  im  bürger- 
lichen und  staatlichen  Leben  die  Folge  davon  gewesen,  nämlich 
dass  Macht  vor  Recht  ergeht,  dass  das  Heiligtum  der  Familie 
vernichtet  wird,  und  dass  Kunst  und  Wissenschaft  von  ihrer 
idealen  Höhe  herabsinken  und  der  Weltlichkeit  verknechfct 
werden 

Zwar  könnt«  jemand  geneigt  sein,  das  Christentum  wohl 
als  eine  Pädagogik  im  grossen  Stil  anzuerkennen,  aber  bestreiten, 
dass  auch  den  Kirchen  ein  solches  Prädikat  gebühre.  Haben 
doch  Protestanten  und  Katholiken  sich  gegenseitig  oft  genug 
allen  christlichen  Charakter  abgesprochen.  Zur  sachlichen 
Beurteilung  gehört  es  jedoch,  dass  man  die  verschiedenen  kirch- 
lichen Gemeinschaften  nach  ihren  offiziellen  Bekenntnissen  uid 
edelsten  Erscheinungen  ins  Auge  fasst  und  menschliche  Schwach- 
heiten vom  Kerne  der  Sache  zu  trennen  vermag.  Vertritt  die 
eine  Kirche  mit  aller  Schärfe  das  Recht  der  Persönlichkeil, 
die  eigene  Glaubensüberzeugung  und  das  selbständige  Forschen 
in  der  Schrift,  so  betont  die  andere  Kirche  mit  Entschiedenheit 
den  Zusammenhang  mit  dem  christlichen  Altertum,  die  pädago- 
gische Bedeutung  der  kirchlichen  Autorität  für  ^e  vielen 
unselbständigen  Glieder  in  der  Gemeinschaft  und  endlich  den 
Charakter  der  einigen,  ungeteilten,  die  Welt  umfassenden 
Christenheit.  Im  deutschen  Volke  haben  sich  diese  Gegensätze, 
die  aber  keine  logischen,  sondern  nur  aus  dem  praktischen 
Leben  hervorgegangene  Gegensätze  sind,  entwickeln  und  scharf 
ausprägen  können,  ohne  dass  bis  jetzt  eine  glückliche  Lösung 
des  Zwiespaltes  gefunden  wäre.  Unsere  Aufgabe  kann  nur  sein, 
zunächst  witier  ein  erträgliches  Nebeneinander  und  ein  gegen- 
seitiges Wohlwollen  und  Sich  verstehen  wollen  zu  erstreben,  um 
dadurch  die  freie  Wiedervereinigung  der  Kirchen  in  einer  fer- 
nen Zukunft  zu  ermöglichen. 

Wir  wollen  liier  nur  mit  allem  Nachdruck  darauf  hinweisen, 
dass  der  religiöse  Glaube,  ganz  abgesehen  von  seinem  Inhalte, 
eine  geistige  Kraft  ist,  mit  der  die  Leiter  des  staatlichen 
Lebens  zu  rechnen  haben;  dass  es  ein  grosser  staatsmännischer  1 
Fehler  ist,  diesen  Faktor  zu  unterschätzen,  wie  zur  Zeit  des 
Kulturkampfes    geschehen.     W7as    durch    die  Jahrhunderte    mit 
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der  deutschen  und  prenssischen  Geschichte  verflochten  und  wodurch 
unsere  und  unserer  Väter  und  Vorfahren  gesamte  Lebensan- 
schauung bestimmt  worden  ißt,  das  kann  durch  den  unmittel- 
baren Eindruck  gewaltiger  Zeitereiguisse  und  mächtiger  Persön- 
lichkeiten wohl  eine  Zeitlang  getrübt  werden,  aber  niemals  für 
die  Dauer.  Es  lässt  sich  weder  im  Reiche,  noch  in  Preussen 
auf  irgend  einem  Gebiete  eine  lebensvolle  Organisation  zur 
sittlichen  und  sozialen  Hebung  des  Volkes  schaffen,  wenn  man 
dabei  den  christlichen  Geist  ausser  acht  lässt,  der  eine  Geistes- 
macht ist,  mit  der  sich  keine  andere  geistige  Macht  nur  entfernt 
vergleichen  lässt. 

Die  christliche  Gemeinschaft  würde  sich  selber  untreu 
werden,  wenn  sie  nicht  erstrebte,  dass  auch  alle  Lebensformen 
des  Staates  in  Regierung,  Verwaltung,  Gerichtsbarkeit  und 
Heerwesen  von  christlichen  Anschauungen  getragen,  durchdrungen 
und  veredelt  werden:  und  es  liegt  in  der  Natur  der  Sache,  dass 
die  Christenheit  einer  Staatsgewalt  auf  religiösem  Gebiete  keinerlei 
unbedingte  Befugnisse  zugestehen  kann,  weil  sie  eine  vom  Staate 
gänzlich  verschiedene  Bildung  ist  und  sich  zu  ihm  verhält,  wie 
die  Seele  zum  Leibe. 

Ehe  man  also  an  die  Regelung  der  kirchlichen  Rechte 
an  der  Schule  denken  kann,  ist  es  nötig,  dass  die  Kirchen  in 
Freiheit  und  Unabhängigkeit  leben  und  sich  eine  Verfassung 
und  Verwaltung  geben,  die  ihrer  Würde  und  Aufgabe  ent- 
sprechen. 

Bei  den  Erwägungen  über  eine  gesetzlich  festzustellende 
zweckmässige  Schuleinrichtung  darf  nicht  übersehen  werden, 
dass  in  den  thatsächlich  gegebenen  Verhältnissen  zwischen 
Staat  und  Kirche  Differenzen  liegen,  die  noch  nicht  zum  rein- 
lichen Austi'ag  gekommen  sind.  Bezüglich  der  katholischen 
Kirche  ist  das  unbestritten.  Hinsichtlich  der  verschiedenen 
evangelischen  Kirchen  und  Gemeinschaften  ist  das  geschichtlich 
gewordene  Verhältnis  noch  unhaltbarer.  Die  Staatsmänner  und 
Politiker  verbrauchen  oft  die  Religion  wie  die  Steuer.  Dieser 
Schaden  tritt  öffentlich  nicht  so  hervor,  weil  er  mit  dem  Mantel 
des  Patriotismus  verhüllt  werden  kann. 

Nun  ist  es  sehr  wahrscheinlich,  dass  eine  sich  wieder  er- 
hebende und  befreiende  Kirche  auf  jegliche  Verbindung  mit  der 
vom  Staate  allein  geleiteten  Schule  verzichtet  und  durch  eigene 
Beauftragte  in  besonderen  Kirchenschulen  der  Jugend  die 
erforderliche  religiöse  Belehrung  oder  gar  den  ganzen  Unter- 
richt   erteilen    lässt.      Nicht    nur   der    kirchlichen    Gesamtheit, 
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sondern  auch  jedem  einzelnen  Kirchspiel  müssen  wir  die  Freiheit 
zuerkennen,  unter  Berücksichtigung  der  in  der  Staatsverfassung 
vorgesehenen  Bestimmungen  in  der  angegebenen  Weise  handeln 
zu  dürfen.  Wer  da  meint,  die  Ausführung  eines  solchen  Planes 
würde  schon  an  den  Kosten  scheitern,  der  bedenkt  wohl  nicht, 
dass  das  religiöse  Interesse  alle  andern  Interessen  an  Stärke 
übertrifft,  wenn  es  einmal  erwacht  ist.  Es  ist  gar  so  unmög- 
lich nicht,  dass  die  Dinge  einmal  diesen  Weg  laufen.  Eine 
befriedigende  Lösung  der  Schwierigkeiten,  die  eine  gesunde  und 
volkstümliche  Organisation  des  Schulwesens  bereitet,  ist  das 
aber  nicht. 

Wird  es  besonders  der  linierten  Landeskirche  einen  schweren 
Kampf  kosten,  für  ihre  Existenz  die  richtigen  Grundlagen  wieder 
zu  erlangen,  so  treten  nun  auch  noch  die  Folgen  der  Civil- 
standsgesetzgebung  ihr  bei  der  Regelung  ihres  Anrechtes  an 
der  Schule  hindernd  in  den  Weg.  Es  ist  klar,  dass  die  Kirche 
die  Ungetanften  nicht  herzlos  ihrem  Schicksal  überlassen  darf; 
aber  sie  schlägt  sich  doch  selber  Wunden,  wenn  sie  solche 
ausserhalb  ihrer  Gemeinschaft  aufgewachsenen  Personen  kurzweg 
als  ihr  zugehörig  betrachtet.  Ferner  giebt  es  Leute,  die  von 
der  Kirche  und  dem  Christentum  nichts  mehr  wissen  wollen  und 
verlangen,  für  ihre  Kinder  Schulen  einrichten  zu  dürfen,  worin 
unter  Beobachtung  der  Gesetze  und  auf  dem  Boden  einer  all- 
gemeinen Sittenlehre  ein  Unterricht  erteilt  werden  soll,  der  dem 
Wunsch  und  Willen  der  Eltern  entspricht.  Das  ist  zwar  ein 
bedauerlicher  Zustand  im  Volksleben;  aber  in  Preussen  soll  ja 
ein  jeder  nach  seiner  Fagon  selig  werden  können  Dem  Gesetz- 
geber läuft  das  auch  überquer  in  den  Weg.  Aber  — ,  so  wenig 
die  Gläubigen  und  Kirchlichen  vergewaltigt  sein  wollen,  ebenso 
wenig  soll  man  die  Andersdenkenden  durch  Unrecht  kränken. 
Moral,  Freiheit  und  Staatsverfassung  gebieten,  den  Ausserkirch- 
lichen  das  Recht  auf  eigene  Schulen  nicht  zu  versagen.  Das 
muss  dann  bei  der  Aufbringung  der  Kosten  für  die  Unterhaltung 
der  Schulen  berücksichtigt  werden.  Heisst  das  aber  nicht,  den 
Unglauben  schützen  und  stärken?  Nein,  sondern  auch  ihm  sein 
Recht  gewähren !  Wenn  Wahrheit  und  Freiheit  bedroht  sind, 
dann  retten  wir  die  Freiheit,  denn  die  Wahrheit  kann  niemand 
vernichten.  So  schützen  und  stärken  wir  nicht  den  Unglauben, 
sondern  die  religiöse  Freiheit. 

Mag  zwar  die  Zahl  der  von  der  Kirche  Abgefallenen 
grösser  sein,  als  gewöhnlich  angenommen  wird,  so  hält  doch 
die  grosse  Mehrheit  des  Volkes,  obwohl  von  nnchristlichen  Ein- 
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Aussen  sehr  durchsetzt,  im  allgemeinen  noch  am  Christentum  in 
der  Form  einer  protestantischen  oder  der  katholischen  Glaubens- 
gemeinschaft fest.  Es  ist  also  wohl  möglich,  diese  Anhänger 
der  christlichen  Religion  in  konfessionelle  Schulgemeinden  zu 
gliedern.  Diese  Art  der  Schulgemeinden  wird  auch  durchaus 
vorherrschen  und  Regel  sein.  Damit  sie  vor  politischen  Experi- 
menten sicher  sind,  ist  es  nötig,  dass  sie  die  Rechte  einer 
juridischen  Kürperschaft  erlangen;  denn  von  wahrhaft  christ- 
lichem Geiste  erfüllte  Schnlgemeinden  werden  nicht  nur  den 
Religionsunterricht  auf  Grund  des  konfessionellen  Bekenntnisses, 
sondern  auch  den  kirchlichen  Beirat  in  Schulangelegenheiten 
nicht  entbehren  wollen. 

Der  Religionsunterricht  wird  natürlich  in  erster  Linie  im 
Auftrage  der  Eltern  erteilt.  Man  wird  vom  evangelischen 
Standpunkte  den  Eltern  das  Recht  zu  einem  solchen  Auftrage 
nicht  bestreiten  können.  In  der  katholischen  Kirche  herrscht 
hierüber  eine  andere  Auffassung,  die  aber  an  der  praktischen 
Regelung  nichts  ändert,  so  lange  der  Wille  der  Eltern  mit  der 
kirchlichen  Auffassung  übereinstimmt.  Ferner  ist  zu  beachten, 
dass  die  kirchliche  Gemeinde  zur  Schul  gemeinde  ein  solches 
Verhältnis  hat,  dass  auch  sie  als  Auftraggeberin  dasteht.  Freilich 
heute  steht  es  so,  dass  die  Kirche  so  wenig  wie  die  Familie 
irgend  einen  Auftrag  erteilt.  Das  besorgt  allein  der  Staat,  der 
zwar  nach  den  zur  Zeit  geltenden  Staatslehren  der  reine  Rechts- 
staat sein  und  nichts  mit  der  Religion  zu  thun  haben  soll,  in  Wirk- 
lichkeit jedoch  die  Kirche  ähnlich  wie  Polizei  und  Gerichts- 
barkeit in  seinem  Dienste  verwenden  möchte.  Wie  der  Staat 
von  der  Schule  Bekanntgebung  und  Wertmachung  seiner  Ent- 
wicklung und  Einrichtung  fordert,  sollte  so  die  Kirche  nicht 
auch  ganz  spezifisch  kirchliche  Wünsche  zu  stellen  haben?  Die 
Kinder  als  heranwachsende  Glieder  der  Kirchengemeinschaft 
müssen  doch  auch  bekannt  werden  mit  den  kirchlichen  Einrich- 
tungen und  Gewohnheiten,  Rechten  und  Pflichten;  sie  müssen 
die  Hauptzüge  der  geschichtlichen  Entwickelung  der  Kirche 
kennen  lernen  und  das  Existenzrecht  ihrer  Kirche  begründen 
können;  man  muss  den  Kindern  für  alle  diese  Dinge  ein  leben- 
diges Interesse,  eine  treue  Hingabe  und  eine  mannhafte  Wert- 
schätzung angewöhnen. 

Es  ist  der  Kirche  das  Recht  zuzuerkennen,  teilzunehmen 
an  der  Verwaltung  aller  christlichen  Schulen,  die  eine  allgemeine 
Bildung  erstreben,  •-■•  wobei  wir  voraussetzen,  dass  eine  freie 
Kirche    an    der    Aufbringung    der    Schuldsten     sich     erheblich 
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beteiligen  wird.  Vom  christlichen  Standpunkte  moss  man  wün- 
schen, dass  die  Vertreter  der  Kirchspiele  und  Kircheusprengei, 
dass  kirchlich  gesinnte  Männer,  die  für  die  Eutwickelung  des 
Schulwesens  ein  wärmeres  Interesse  haben,  den  Körperschaften 
vollberechtigt  angehören,  denen  nach  unserer  Anschauung  die 
Verwaltung  dd*  Schulsachen  anvertraut  wferden  muss.  Diese 
Männer  sollen  nur  als  Vertreter  und  Beauftragte  der  Kirche 
handeln  und  nur  ihr  verantwortlich  sein,  wenn  sie  die  kirch- 
lichen Ansprüche  und  Anliegen  zur  Sprache  bringen  und  ihnen 
Geltung  zu  verschaffen  suchen.  Sie  sind  also  nicht  Angestellte 
des  Staates  wie  die  gegenwärtig  im  Schuldienste  stehenden 
Geistlichen,  die  in  dieser  Eigenschaft  der  Schule,  den  Lehrern 
und  Familien  nicht  als  Vertreter  der  Kirche  gegenüberstehen, 
obgleich  sie  sich  wohl  hin  und  wieder  als  solche  gebärden. 
Wir  wünschen,  dass  die  Kirche  frei  sei  und  aus  eigenem  Rechte 
an  der  gesamten  Leitung  des  höheren  und  niederen  Schulwesens 
Anteil  habe. 

Dazu  gehört  auch  der  kirchliche  Einfluss  auf  die  Lehrer- 
bildung. Das  ist  freilich  nicht  das  Rechte,  vorzugsweise  Theo- 
logen zu  Seminardirektoren  und  Seminaroberlehrern  zu  ernennen. 
Sondern  die  Regel  sei,  dass  gleichmässig  aus  den  Kreisen  der 
niederen  und  höheren  Lehrer  diese  leitenden  Stellen  besetzt 
werden  und  zwar  durch  die  Provinzialschnlverwaltung,  in  der 
ja  kirchliche  Vertrauensmänner  mitwirken  sollen.  Dieses  vor- 
ausgesetzt, so  hätten  wir  nichts  dagegen  einzuwenden,  wenn 
auch  pädagogisch  befähigte  Geistliche  zu  den  höchsten  Stellen 
des  Seminardienstes  berufen  würden  und  ausdrücklich  ihren 
kirchlichen  Charakter  behielten,  den  sie  ja  heute  beim  Übertritt 
in  den  Staatsdienst  verlieren.  Eine  solche  Ordnung,  glauben 
wir,  führte  die  jetzt  so  sehr  geschiedenen  Stände  der  Geist- 
lichen, Volksschullehrer  und  akademischen  Lehrer  näher  zusam- 
men und  brächte  in  die  Lehrerbildung  eine  Vielseitigkeit  und 
Anregung,  mit  der  das  monotone  Einerlei  der  heutigen  Aus- 
bildung keinen  Vergleich  aushalten  dürfte.  Aber  sich  der 
Lehrerbildung  in  solcher  Weise  anzunehmen,  dazu  gehört  auch 
viel  mehr  Geld ,  damit  die  Seminarlehrer  ihrer  wichtigen 
Stellung  gemäss  und  der  vielen  Arbeit  entsprechend  besoldet 
werden,  was  heute  bei  weitem  nicht  geschieht. 

Einer  speziellen  Beaufsichtigung  der  Schule  und  ihrer  Lehrer 
durch  den  Geistlichen  als  Lokalschulinspektor  bedarf  es  nicht. 
Die  Lehrer  der  Volksschulen  wie  auch  die  der  höheren  Schulen 
stehen    unter  der  Aufsicht  ihrer   jeweiligen  Schulvorstände,    in 
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sraelben  Weise,  wie  der  Pfarrer  unter  dem  Kirchenvorstaude. 
as  innere  Getriebe  der  Schulen  wird  von  Fachmännern  unter 
itwirkung  staatlicher,  kirchlicher  und  kommunaler  Vertreter 
gleitet.  Der  Pfarrer  wird  sich  also  dafür  bedanken,  die  ihm 
anchmal  zugedachte  Rolle  einer  natürlichen  Autorität  zu  über- 
ahmen;  das  war  er  in  früheren  Zeiten,  aber  heute  ist  das 
orbei.  Im  Interesse  einer  erspriesslichen  Arbeit  für  das  Reich 
ottes  ist  es  dringend  zu  wünschen,  dass  sich  zwischen  Geist- 
chkeit  und  Lehrerschaft  wieder  ein  Band  herzlichen  Vertrauens 
ihlinge,  was  wohl  möglich  ist,  wenn  beide  Stände  auf  gleichem 
usse  miteinander  verkehren  können. 

Am  Schlüsse  dieser  Erörterungen  können  wir  endlich  eine 
emerkung  nicht  unterdrücken. 

Auch  dem,  der  der  Kirche  nicht  mit  kaltem  Herzen  gegen- 
berste ht,  wird  es  schwer,  auf  dem  Schulgebiete  den  kirchlichen 
echten  einen  angemessenen  Ausdruck  zu  geben  und  sie  in  der 
heorie  zur  Geltung  zu  bringen.  Das  macht  die  schwierige 
age,  in  der  sich  die  Kirchen  gegeneinander  und  gegenüber 
am  Staate  belinden.  Durch  die  gewaltsam  eingeführte  Union 
t  die  evangelische  Kirche  ein  Machtmittel  der  staatlichen  Ge- 
alt  geworden ;  sie  ist  keineswegs  ein  Korrektiv  dieser  Gewalt, 
ifer  die  Vergangenheit  an  seinem  Auge  vorübergehen  lässt  und 
ödenkt,  wie  alles  gekommen  ist,  was  sich  jetzt  als  kirchlicher 
ld  sozialer  Notstand  erweist,  und  wer  weiss,  dass  in  Preussen 
srade  die  Parteien,  die  so  oft  das  Christentum  im  Munde 
ihren,  seit  einem  Menschenalter  die  moralischen  Prinzipien 
erachtet  haben,  der  wundert  sich  gar  nicht  mehr,  dass  klares 
enken  und  entschiedenes  Wollen  in  religiösen  Dingen  fast  zu 
ueni  Märchen  geworden  sind.  Eine  Kirche  in  solcher  Lage 
it  keinen  erheblichen  Einfluss  mehr  auf  das  Volksleben.  Ihr 
ilft  nur,  Busse  thun  und  Farbe  bekennen;  dann  erst  gewinnt 
e  die  Kraft,  in  völliger  Unabhängigkeit  von  staatlichen  Ge- 
alten und  Ideen  zu  leben  und  nach  eigenem  Rechte  sich  selbst 
1  regieren.  Nur  eine  heilige  Kirche  vermag  alle  Lebensformen 
.  Staat  und  Gesellschaft  mit  christlichem  Geiste  zu  erfüllen. 

Bis  das  geschehen  ist,  geht  es  mit  der  inneren  Entwicklung 
sr  Schule  um  keinen  Schritt  vorwärts,  denn  die  geistige  Wirk- 
.mkeit  und  der  sittliche  Erfolg  der  Schule  sind  von  der  Be- 
haffenheit  der  Kirche  abhängig.  Nur  das  Christentum  allein 
'hebt  den  an  die  irdischen  Dinge  gebundenen  Geist  zu  reineren 
öhen  und  weist   ihm   ein  Ziel,    um    deswillen    es    sich    einzig 
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lohnt,    die  Eätsel  und  Widersprüche   dieses  Erdenlebens   zu  er- 
tragen. 


IV. 

Wir  wollen  jetzt  mit  einer  Betrachtung  des 
Staates  beginnen  und  auf  dieser  Grundl  age  unter- 
suchen, welche  Interessen  er  am  Schulwesen  hat 
und  in  welcher  W7  eise  diesen  am  besten  genüge 
geleistet  werden  kann. 

Beantworten  wir  deshalb  zuerst  die  Frage :  Welches  sind 
die  Hauptthätigkeiten,  die  sich  in  jedem  Staatskörper  aussen 
und  ohne  die  kein  Staatskörper  da  wäre? 

Wenn  wir  die  Entwicklung  unsere«  Staates  verfolgen,  so 
sehen  wir,  dass  zu  jeder  Zeit  in  ihm  ein  einheitlicher  Wilie 
massgebend  ist,  der  regiert.  Die  vielen  Einzelpersonen,  die  zq 
einem  Staatsverbande  gehören,  haben  vermöge  ihrer  natürlichen 
Freiheit  die  verschiedensten  Neigungen  und  Absichten.  Sie 
würden  auseinander  streben  und  jede  dauernde  Gemeinschaft 
unmöglich  machen,  wenn  nicht  eine  leitende  Obergewalt  bestände, 
die  die  Einheit  erhält.  Diese  Obergewalt  besitzt  in  Prenssen 
die  Krone;   in  ihrem  Namen  handelt   die   hohe  Staatsregierang. 

Die  Glieder  der  Staatsgenossenschaft  hören  aber  nicht  auf, 
in  sich  selbst  ruhende,  wollende  und  denkende  Wesen  zu  sein. 
Ihr  staatliches  Leben  vollzieht  sich  nicht  in  der  Weise,  wie  sich 
die  Glieder  des  menschlichen  Leibes  bewegen,  die  zwar  nach 
der  berühmten  Fabel  trefflich  für  einander  sorgen,  aber  doch 
keinen  eigenen  Willen  haben.  Man  kann  die  Glieder  der  Staats- 
genossenschaft auch  nicht  durch  rein  mechanische  Mittel  in 
Bewegung  setzen,  wie  das  mit  den  Teilen  einer  Maschine  mög- 
lich ist.  Vielmehr,  weil  die  Bürger  des  Staates  ein  Bewusstsein 
und  einen  Willen  haben,  muss  alles,  was  sie  in  Thätigkeit  ver- 
setzen soll,  in  ihren  Vorstellungskreis  übergehen,  sich  an  ihr 
Gewissen  wenden  und  also  ihren  Willen  von  innen  heraus  er- 
regen. Die  gemeinsamen  Überzeugungen  ermöglichen  ein  übtr- 
einstimmendes  Handeln ;  ein  solches  zu  erzwingen ,  werden  gewisse 
Überzeugungen  ausdrückl  ich  als  das  Allgemeingültige  ausge- 
sprochen und  festgestellt.     Das  geschieht  durch  die  Gesetzgebung. 

Aber  die  Gesetze  beziehen  sich  nicht  auf  den  einzelnen 
Fall.  Sie  können  auch  nicht  verhindern,  dass  sie  verletzt  werden. 
Sollen    sie    nicht    wirkungslosen    Schemen    gleichen,    so    ist    es 
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erforderlich,    dass    die    Staatsgewalt    über    Streitigkeiten    und 
Vergehen  aller  Glieder  des  Staates  zu  Gericht  sitzt. 

Endlich,  was  wäre  das  richterliche  Urteil,  was  die  Gesetz- 
gebung, was  der  Befehl  der  Regierung,  wenn  sich  die  Staats- 
gewalt nicht  als  eine  physische  Macht  zu  behaupten  vermöchte ! 
Der  Staat  muss  sich  wehren,  und  zwar  eben  so  sehr  gegen 
Widersetzlichkeiten  seiner  Glieder,  wie  gegen  äussere  Angriffe. 
Das  Wehrsystem  ist  dem  Staate  unentbehrlich. 

Ohne  Zweifel  zeigt  unser  Staat  noch  viele  andere  Lebens- 
regungeii,  aber  es  sind  nicht  wesentliche  Erscheinungen,  und 
sie  können  möglicherweise  unterbleiben ,  ohne  dass  der  Staat 
um  deswillen  aufhörte,  Staat  zu  sein. 

Hingegen:  was  sich  nicht  regiert,  oder  was  keine  gesetz- 
gebende Autorität  hat,  oder  was  nicht  über  die  Gesamtheit 
richtet,  oder  was  sich  nicht  wehrt,  —  das  ist  auch  kein  Staat 
Ausser  diesen  vier  Funktionen  oder  Gewalten  giebt  es  keine 
andere,  in  der  sich  in  ähnlicher  Weise  das  eigentümliche  Ge- 
präge des  Staates  abspiegelt.1 

Ziehen  wir  nun  einen  kurzen  Vergleich  zwischen  jenen 
Staatseinrichtungen  und  dem  Schulwesen. 

Richter  und  Offiziere  vertreten  in  ihrem  amtlichen  Thun 
nicht  etwa  ihre  eigene  Meinung,  sondern  die  Staatsgewalt ,  die 
dafür  verantwortlich  ist.  Der  Lehrer  aber  ist  kein  Organ  der 
Staatsgewalt,  er  muss  seinen  Unterricht  vor  dem  Forum  der 
Wissenschaft  rechtfertigen  können.  Der  Staat  selbst  lehrt  nicht, 
sondern  er  gewährt  nur  einen  Teil  der  Mittel  für  den  Unterricht 
und  schreibt  eine  gewisse  Ordnung  vor.  Aber  der  Staat  selbst 
ist  es,  der  Krieg  führt  und  nicht  etwa  bloss  die  Mittel  dazu 
beschafft  und  die  dabei  zu  beobachtende  Ordnung  bestimmt. 
Die  Geschichte  der  Schulen  und  Universitäten  wirft  wohl  einige 
Streiflichter  auf  die  staatlichen  Verhältnisse;  aber  es  ist  un- 
möglich, an  diesem  Faden  die  staatliche  Ent Wickelung  zu  ver- 
folgen. Wie  anders  aber  die  Geschichte  der  genannten  Staats- 
einrichtungen. Der  Staat  kann  sogar  verschwinden ;  aber  die  Schulen 
bleiben,  was  sie  sind.  Daraus  geht  hervor,  dass  die  Kulturanstalten 
kein  Zweig  der  öffentlichen  Gewalt  sind ,  so  sehr  sie  auch 
mittelbar  darauf  einwirken  mögen.  Die  Schulen,  von  denen  wir 
reden,  sind  ihrer  Natur  nach  Hülfsanstalten  der  Familienerziehung. 


1  Konstantin  Frantz,  Die  Naturlehre  des  Staats  als  Grund- 
lage aller  Staats  Wissenschaft.  S.  227 — 286:  Die  Funktionen  der 
Staatsgewalt. 
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Damit  ist  aber  nicht  gesagt,  der  Staat  brauche  dem  Schul- 
wesen kein  Interesse  entgegenzubringen.  Sein  Interesse  darf 
sogar  sehr  gross  sein;  nur  wird  er  es  in  einer  anderen  Weise 
bethätigen  müssen,  als  bei  den  Einrichtungen,  die  vollständig 
zu  seiner  Lebensthätigkeit  gehören. 

Ehe  wir  in  eine  Untersuchung  über  diesen  Punkt  eintreten, 
müssen  wir  eine  Unklarheit  beseitigen ,  die  sich  auch  in  die 
scbnlpolitischen  Verhandlungen  eingeschlichen  hat. 

Die  Angehörigen  des  Staates  sind  zugleich  auch  Mitglieder 
noch  anderer  Verbände,  die  sich  vom  Staatsverbande  sehr  unter- 
scheiden. Von  der  Familie,  der  ersten  und  ursprünglichsten 
Form  menschlicher  Gemeinschaft,  sehen  wir  ab;  ebenso  von 
geselligen  und  wissenschaftlichen  Vereinen.  Da  treten  uns 
zunächst  die  christlichen  Kirchen  entgegen,  die  nach  Ursprung 
und  Bestimmung  von  dem  nur  auf  irdische  Zwecke  gerichteten 
Staatswesen  sehr  unterschieden  werden  müssen,  also  auch  keinen 
Staat  im  Staat«  bilden ,  zumal  die  Funktionen  der  kirchlichen 
Gemeinschaften  nicht  mit  den  staatlichen  Funktionen  zusammen 
fallen.  Wir  bemerken  ferner  die  bürgerlichen  Gemeinden, 
die  sich  mit  der  Befriedigung  der  Gemeindebedürfuisse  befassen, 
und  jedem  aufmerksamen  Beobachter  es  bekunden ,  dass  sie 
auch  ein  vom  Staate  unabhängiges  Leben  führen.  Und  endlich 
treten  uns  die  Berufskreise  entgegen,  worin  die  gesellschaft- 
liche Arbeit  pulsiert ;  ehemals  bildeten  sie  festgefügte  und  gut- 
geordnete Körperschaften  und  spielten  als  solche  eine  sehr 
wichtige  Rolle  im  Gemeinde-  und  Staatsleben. 

Was  in  Kirche,  Gemeinde  und  Beruf  geschieht,  tritt  nicht 
stets  so  mächtig  hervor,  als  was  im  Staate  geschieht,  ist  aber 
trotzdem  das  Fundament  des  gesamten  staatlichen  Betriebes, 
und  es  hängt  für  den  Staat  alles  davon  ab,  dass  dieses  Fun- 
dament ein  solides  ist. 

Leider  ist  aber  seit  der  französischen  Revolution  auch  in 
Deutschland  und  ganz  besonders  in  Preussen  eine  Staatspraxis 
und  eine  Staatstheorie  aufgekommen,  die  eine  grundsätzliche 
Scheidung  zwischen  Staat,  Kirche  und  Gemeinde  verneint.  Man 
wähnt,  den  Staat  zur  Macht  und  zur  Blüte  zu  bringen,  wenn 
man  der  Staatsgewalt  die  Befugnis  giebt,  in  alle  und  jede 
Lebensverhältnisse  der  Bürger  einzugreifen.  Von  einem  Punkte 
aus  soll  das  gesamte  Leben  im  Staate  „gesetzlich  geordnet"4 
werden.  Diese  Centralisation  ist  der  Tod  der  Freiheit,  der 
Intelligenz,  der  guten  Sitte  und  des  Wohlstandes.  Was  dabei 
herauskommt,  liegt   heute    schon  vor  Augen.      Die  Küche   ist 
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gebunden;  die  Gemeinden  haben  nur  einen  Schein  von  Selbst- 
ständigkeit; die  berufliche  Arbeit  gilt  in  breiten  Volkskreisen 
nicht  mehr  als  eine  Ehre,  sondern  als  eine  Last,  die  sich  kaum 
noch  lohnt;  mit  dem  Staatsbeamtentum  wachsen  auch  die 
Mängel,  die  einer  solchen  Einrichtung  anhaften.  In  den  Blättern 
aller  Parteien  kann  man  es  lesen,  dass  diese  Zustände  „ trostlos u 
sind  und  den  Staat,  den  man  durch  die  Ermächtigung  zur  All- 
regiererei  stärken  wollte,  in  die  grösste  Gefahr  bringen.  Dem 
erkannten  Übel  sucht  man  durch  eine  hastige  Gesetzgebung  zu 
begegnen,  ohne  Joch  die  Quelle  des  Übels  zu  verstopfen.  Was 
helfen  gute  Gesetze,  wenn  die  Sitten  verderbt  sind! 

Von  der  Sitte  der  Väter  hat  sich  das  Volk  abgewandt. 
Voran  die  leitenden  Gewalten.  Die  Lenker  der  staatlichen 
Geschicke  sollen  sich  aber  nicht  durch  die  Eingebungen  des 
Augenblicks  und  nicht  allein  durch  das  Mass  der  vorhandenen 
Macht,  sondern  zuerst  und  vornehmlich  durch  die  Grundsätze 
des  Christentums  zum  Handeln  bestimmen  lassen.  Aber  seit 
vielen  Jahren  predigen  Gelehrte  und  Ungelehrte,  Gewaltige  und 
Niedrige  eine  Ethik,  die  nur  das  Recht  des  Stärkeren  und  den 
gemeinen  Nutzen  als  leitende  Prinzipien  im  Weltgetriebe  er- 
klärt. Diese  Anschauung,  einmal  als  Staatsmoral  anerkannt  und 
befolgt,  weckt  auch  die  Geister,  die  da  schliefen  und  die  man 
nun  nicht  los  wird.  Will  der  Staatsmann  in  politischen  Dingen 
nicht  nach  wahrhaft  christlich -sittlichen  Grundsätzen  handeln, 
weil  ihm  das  hinderlich  ist,  nun,  in  der  grossen  Masse  des 
Volkes  giebt  es  auch  genug,  die  sich  durch  die  zehn  Gebote 
in  ihrer  persönlichen  Freiheit  geniert  fühlen.  Hier  hilft  uicht6 
anderes,  als  dass  man  oben  anfängt,  in  Wahrheit  zu  den  ewigen 
Grundsätzen  des  Christentums  zurückzukehren. 

Es  ist  also  darauf  zu  dringen,  dass  der  Staat  seine  Funk- 
tionen nicht  überschreitet,  was  er  thut,  wenn  er  der  vollen  und 
freien  Selbstverwaltung  der  Kirchen  und  ebenso  der  Selbst- 
verwaltung der  bürgerlichen  Gemeinden  und  der  beruflichen 
Arbeitskreise  widerstrebt.  Xur  durch  klare  Scheidung  der 
Staatsgesellschaft  von  den  anderen  Gesellschaftformen  werden 
Kräfte  und  Gedanken  frei,  die  zum  Heile  des  Ganzen  wirken 
können,  aber  heute  noch  gebunden  sind.  Diese  Forderung 
bedeutet  mehr  als  Teilnahme  an  der  Gesetzgebung.  Nicht  in 
den  Kammerverhandlungen  und  ihren  Erlebnissen,  sondern  in 
der  Regierung  und  Einzel  Verwaltung  liegt  der 
Schwerpunkt  des  Staatslebens.  Folglich  sind  auch  alle 
Mängel  im  Leben  des  Staates  hauptsächlich  durch  eine  mangel- 
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hafte  Regierungsweise  verursacht.  Alle  tiefgreifenden  Ver- 
änderungen und  Verbesserungen  müssen  dar  um  auch 
mit  einer  Reform  der  Regierungsweise  beginnen. 

Das  Staatsinteresse  gebietet,  den  Gemeinden,  Kreisen  und 
Provinzen  eine  viel  grössere  Freiheit  in  der  Verwaltung  ihrer 
eigensten  Angelegenheiten  zu  geben.  Wenn  man  nicht  zu 
diesem  System  übergeht,  wird  der  unheilvolle  Lauf  der  Dinge 
nicht  geändert  werden. 

Zwar  scheinen  diese  Erörterungen  weit  von  unser ra  Thema 
abzuschweifen.  Aber  es  scheint  nur  so.  Es  dünkt  uns 
nämlich  nicht  zweckmässig,  für  das  Schulwesen 
freie  Selbstverwaltung  zu  fordern,  ohne  dabei  zh 
sagen,  dass  die  Erfüllung  dieser  Forderung  nur 
dann  eintreten  kann,  wenn  das  Prinzip  der  Selbst- 
verwaltung auf  allen  Gebieten  zur  Anerkennung 
und  allmählich  zur  Durchführung  gelangt.  Der  An- 
fang aber  ist,  dass  die  staatliche  Gewalt  es  als  zweckmässig 
erkennen  lernt,  sich  auf  ihre  Hauptfunktionen  zu  beschränken, 
und  dass  sie  dann  eine  dieser  Erkenntnis  entsprechende  Form 
der  Regierung  herbeiführt.  — 

Betrachten  wir  nun  von  diesem  hohen  Standpunkte  die 
Schul  an  gelegrenheiten. 

Wir  haben  zu  unterscheiden :  Die  Interessen  der  bürgerlichen 
Gemeinde,  der  beruflichen  Arbeit  und  der  staatlichen  Gesellschaft 

Die  bürgerliche  Gemeinde   als   die   ehemalige  Mark- 
genossenschaft   ist    der     erste    Verband     sesshaft     gewordener 
Familien.     Sie  bewohnt  ein   bestimmtes  Landgebiet  und  ist  also 
in  ihrem  Thun  und  Lassen,  in  ihrer  gesamten  Lebensführung  an 
die    örtlichen  Verhältnisse   (Klima,    Gestalt    und    Beschaffenheit 
des  Bodens,   Bewässerung  u.  s.  w.)   gebunden.     Der  Zweck   des 
Verbandes  ist  die  Hebung   und  Erhaltung   der  Wohlfahrt   aller 
Eingesessenen.     Alles,  was  geschieht  für  Reinlichkeit,  Sicherheit, 
Strassenbau,  Krankenversorgung,  Armenunterstützung,  für  geistige 
und  sittliche  Bildung,   das  geschieht  einzig  und  allein    im  Hin- 
blick auf  das   gesteckte  Ziel.     Im  Wesen    und  der  Entstehung 
der   bürgerlichen  Gemeinde  liegt  es  begründet,   dass    bei    ihren 
Bestrebungen  die  Erreichung  materieller  Güter  immer  den  Vor- 
rang behauptet.     W:elche  Schätzung  die  idealen  Güter  erfahren, 
das  hängt  davon    ab,    ob    die    sittlich -religiösen  Ideen    in    den 
Herzen  der  Gemeindeangehörigen  eine  Macht  geworden  sind,  die 
sich   eben    so    zur  Geltung   bringen    will,    wie    die  Macht    der 
natürlichen  Lebensbedürfnisse. 
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Die  Erziehung  der  Kinder  war  nie  Gemeindesache,  sondern 
eine  Pflicht  der  Eltern.  Das  ist  auch  heute  noch  die  An- 
schauung des  Volkes.  Anders  denkt  das  Volk  aber  über  den 
eigentlichen  Unterricht.  Die  im  Laufe  der  Geschichte  gewordenen 
vielseitigeren  Lebensverhältnisse  haben  es  bewirkt,  dass  die 
Gemeindeverwaltung  den  Kreis  ihrer  Beschäftigung  erweiterte. 
Muss  doch  der  Gesamtheit  sehr  viel  daran  liegen,  dass  die 
bürgerlichen  Tugenden  und  die  zum  Fortkommen  im  bürgerlichen 
Leben  erforderlichen  Kenntnisse  und  Fertigkeiten  bei  der  Er- 
ziehung nicht  ausser  acht  gelassen  werden.  In  der  Fürsorge 
hierfür  entstanden  in  deutschen  Stadt-  und  Landgemeindon  solche 
Schulen,  die  ganz  andere  Zwecke  verfolgten  als  die  schon  vor- 
handenen Kirchenschulen.  Doch  auch  diese  trugen  den  ver- 
mehrten Zeitbedürfnissen  Rechnung,  vermittelten  eine  höhere 
Bildung  und  waren  darum  vornehmeren  Charakters  als  die 
jüngeren  Volksschulen.  Somit  ist  die  Anschauung,  dass  das 
Schulwesen  Gemeindesache  sein  müsse,  nicht  nur  berechtigt, 
sondern  auch  geschichtlich  begründet. 

Gegen  die  praktische  Durchführung  dieser  Anschauung 
erheben  sich  aber  einige  schwere  Bedenken.  Zunächst  ist  es 
um  des  Zwecks  willen,  den  die  Gemeinde  verfolgt,  ganz  er- 
klärlich, dass  sie  die  eigentliche  Erziehung  nicht  mit  dem  Eifer 
und  der  Kenntnis  betont,  wie  den  blossen  Unterricht.  Ganz 
besonders  macht  sich  dieser  Umstand  in  grossstädtischen  Schulen 
aller  Art  bemerklich.  Zweitens  tritt  an  vielen  Orten  die 
Scheidung  und  Eifersucht  der  Konfessionen  so  störend  dazwischen, 
dass  unausgesetzte  Reibereien  die  Folge  sind. 

Dem  allen  gehen  wir  aus  dem  Wege,  wenn  wir  auf  dem 
Boden  der  Mark,  im  Rahmen  der  bürgerlichen  Gemeinde  nach 
den  religiösen  Bekenntnissen  geschiedene  Schulgemeinden  ein- 
richten und  ihnen   die   nächsten  Verwaltungssachen    übertragen. 

Alle  weiteren  intellektuellen  und  pekuniären  Anforderungen, 
die  die  Kräfte  der  Schulgemeinde  übersteigen,  dazu  alles,  was 
die  Gesamtheit  der  Schulen  innerhalb  des  Gemeindebezirkes 
anbetrifft,  das  unter  Anhörung  und  Mitwirkung  der  kirchlichen 
Vertreter  zu  beraten  und  zu  bestimmen,  ist  Sache  der  Gemeinde- 
verwaltung. 

Hinsichtlich  der  höheren  Schulen  ist  eine  zweckmässige 
Ordnung  viel  einfacher.  Hier  bedarf  es  nicht  der  künstlichen 
Bildung  einer  Gemeinde.  Vielmehr  kann  eine  einzelne  Kommune, 
oder  es  können  die  zu  einem  Kreise  (Gau)  vereinigten  Land- 
und  Stadtgemeinden    für   die  Einrichtung  und   Erhaltung   einer 
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Schule  mit  wesentlich  höheren  Zielen  eintreten  und  also  das 
Gepräge  einer  grossen  und  weitverzweigten  Schulgemeinde  an- 
nehmen und  demgemäss  sich  einrichten. 

Zwar  heute  beschäftigen  sich  die  Gemeinden  auch  mit  dem 
Schulwesen.  Aber  es  ist  doch  ein  Unterschied,  ob  sie  es  thun 
aus  eigenem  Recht  und  nach  eigenen  Ideen,  worauf  geschicht- 
liche Betrachtung  und  vernünftige  Überlegung  hinweisen,  oder 
nur  in  der  Befolgung  staatlicher  Bestimmungen  und  ministerieller 
Anregungen,  was  eine  Beschäftigung  ist,  die  der  hohen  Würde 
nicht  entspricht,  die  einer  deutschen  Bürgergemeinde  zukommt.  — 

Zur  Durchführung  des  Prinzips  der  Selbstverwaltung  gehört 
auch,  dass  die  Arbeitgeber  und  Arbeitnehmer  in  den  werkthätigen 
Berufs  ständen  nicht  länger  mehr  für  sich  bestehende  Einzel- 
personen sind,  die  fast  nur  nach  der  Regel  von  Angebot  und 
Nachfrage  in  Verbindung  stehen.  Vielmehr  erheischt  das  Inter- 
esse am  Bestände  der  staatlichen  und  bürgerlichen  Gesellschaft 
recht  dringend,  dass  der  Vereinzelung  und  Auflösung  aller 
beruflichen  Ordnung  Einhalt  geschehe.  Die  vielbespöttelte 
Vereinsmeierei  zeigt  dem  Beobachter  des  Volkslebens,  dass  das 
Volk  wohl  fühlt,  dass  ihm  etwas  fehlt,  aber  noch  nicht  recht 
weiss,  was  ihm  und  wo  es  ihm  fehlt.  Es  muss  die  berufliche 
Arbeit  wieder  organisiert  werden,  indem  von  der  Staatsgewalt 
darauf  zu  dringen  ist,  dass  die  Arbeiter  jeglichen  Berufes  und 
Standes,  dass  die  Vorsteher  gleichartiger  Arbeitszweige  in  Land- 
wirtschaft, Handel,  Gewerbe  und  Industrie  wieder  zu  Körper- 
schaften vereinigt  werden,  die  über  Arbeitsrechte  und  Arbeits- 
ehre,  über  Krankenpflege  und  Fürsorge  für  die  Invaliden,  die 
kurzweg  über  alle  Vorkommnisse  und  Interessen  des  beruflichen 
Lebens  zu  befinden  haben  und  die  deshalb  mit  der  ihnen 
gebührenden  gesetzlichen  Autorität  ausgestattet  werden  müssen. 
Dazu  gehört  denn  auch,  dass  die  Volksvertretung  im  Kleinen 
und  im  Grossen,  in  Gemeinde  und  Staat,  nur  dann  eine  wahr- 
hafte und  nicht  eine  scheinbare  Volksvertretung  ist,  wenn  sie 
aus  Vertretern  der  gesellschaftlichen  Stände  und  Arbeitskreise 
besteht. 

Diesen  Gedanken  in  politischer  Beziehung  weiterzuführen, 
müssen  wir  dem  Leser  überlassen.  Hier  wollen  wir  die  Wichtig- 
keit dieser  gewünschten  sozialen  Einrichtung  für  das  Schul- 
wesen andeuten. 

Den  Einfluss  voll  und  ganz  zu  ermessen,  den  die  mit 
legalen  Rechten  ausgestatteten  beruflichen  Organisationen,  womit 
die    hier    und    da    entstandenen   Innungen    gar   nicht    zu    ver- 
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gleichen  sind,  auf  die  Volks-  und  Jugenderziehung  in  Haus 
und  Schule,  in  der  Werkstatt  und  im  Arbeitssaale,  auf  der 
Strasse  und  in  geselligen  Lokalen  ausüben  würden  und  könnten, 
sind  wir  ausser  stände.  Erheischt  es  doch  die  Ehre  eines  jeden 
Gewerkes,  dass  sich  die  Mitglieder  untereinander  in  Zucht  und 
Sitte  nehmen  und  keine  Ausschreitungen  dulden,  dass  sie  beson- 
ders die  noch  im  jugendlichen  Alter  stehenden  Mitglieder  der 
Genossenschaft  nicht  nur  mit  wachsamen  Augen  leiten  und  mit 
Rat  und  That  zu  ehrenhafter  und  ehrenbringender  Feierabends- 
und Feiertagsbeschäftigung  anhalten,  sondern  vor  allen  Dingen 
auch  selbst  darin  der  Jugend  mit  gutem  Beispiele  vorangehen. 
Wer  das  bezweifelt,  der  mache  die  Probe,  ob  nicht  die  Leiter 
und  Arbeiter  in  allen  Berufsklassen  von  solchen  Gedanken  tief 
durchdrungen  sind.  Wo  ist  der  grosse  Staatsmann,  der  Kraft, 
Verstand  und  Rechtegefühl  besitzt,  um  diese  im  Volke  lebenden 
Ideen  in  Fleisch  und  Bein  zu  verwandeln? 

Nun  stelle  man  sich  vor,  ein  Gemeinderat,  zusammengesetzt 
nicht  nach  Kopfzahlwahlen,  nicht  ausschliesslich  nach  der  Höhe 
des  Steuersatzes,  nicht  nach  den  vom  Ausland  eingeführten  und 
deutscher,  ständischer  Gliederung  des  Volkes  hohnsprechenden 
politischen  Parteibezeichnungen,  sondern  zusammengesetzt  aus 
Vertretern  aller  örtlichen  Berufsstände  und  Arbeitszweige,  ein 
solcher  Gemeinderat  würde  im  Verein  mit  den  Vertretern  der 
Schul-  und  Kirchengemeinden  eine  allgemeine  Sittenaufsicht  über 
die  unmündige  Jugend  einführen!  Nicht  eine  heuchlerische, 
knechtische,  kopfhängerische  Frömmigkeit  zu  erzwingen,  sondern 
der  ungebundenen  jugendlichen  Fröhlichkeit  ehrbare  Formen  zu 
geben  und  vor  der  Entartung  in  allerlei  Roheit  zu  schirmen! 
Damit  wäre  den  Eltern,  den  Lehrern  und  der  Gesamtheit  ein 
Dienst  erwiesen,  der  nicbt  mit  Geld  zu  bezahlen  ist  und  doch 
kein  Geld  kostet;  ein  Dienst,  den  eine  verdoppelte  Polizei  nicht 
zu  leisten  vermag. 

Solche  Bemfsgenossen8chaften  würden  auch  die  Schulbildung 
und  Lehrerarbeit  mit  ganz  anderen  Augen  betrachten,  als  es 
die  gegenwärtig  nicht  durch  sittliche  Ziele  und  berufliche  Ehre 
verknüpften  Arbeit  er  raassen  und  eben  so  die  im  eigensüchtigen 
und  eigennützigen  Einzeldasein  hinlebenden  grossen  Herren  thun. 
Das  hat  die  Erfahrung  schon  längst  bewiesen,  dass  geringe 
Arbeiter  in  Sachen,  in  denen  sie  ein  Wort  mitsprechen  können 
und  dürfen,  nicht  nur  eine  gewisse  Würde  und  Haltung  bekunden, 
sondern  auch  zu  grossen  Opfern  bereit  sind.  Es  ist  kein 
Zweifel,    aus    diesen   Kreisen    würden    besonders    den    niederen 
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Schulen  ganz  gewichtige  Fürsprecher  erwaclisen.  Nor  die  Be- 
rufsgenossenschaften  sind  im  stände,  den  Abgangszeugnissen  der 
Volksschule  den  vollen  bürgerlichen  Wert  und  das  benötigte 
Ansehen  zu  geben  und  dadurch  die  Haltung  der  Familien  in 
gutem  Sinne  zu  beeinflussen.  Welche  Bedeutung  würde  die 
Fortbildungsschule  erlangen,  wenn  die  Vorsteher  der  Genossen- 
schaft die  jugendlichen  Arbeiter  dazu  verpflichteten,  eine  solche 
Schule  zu  besuchen;  wenn  sie  die  Versäumnisse  ahndeten  und 
dem  Unterrichte  zeitweilig  und  der  Schlussprüfung  stets  bei- 
wohnten. Auch  die  gegenwärtige  Unsicherheit  und  Unbestimmt- 
heit bezüglich  des  Lehrplanes  solcher  Schulen  würde  rasch 
beseitigt  sein,  wenn  die  Fortbildungsschulen  an  die  verschiedenen 
Berufsstände  angeschlossen  würden  und  wenn  der  Schulvorstand 
und  die  Vorsteher  der  Berufsgenossenschaften  über  die  inneren 
und  äusseren  Verhältnisse  einer  Schule  dieser  Art  verhandelten. 
Durch  die  Schulen  geht  ja  aller  Zuwachs,  den  die  beruflichen 
Organisationen  erfahren;  wer  möchte  da  noch  wähnen,  dass  sie 
den  Bildungsstätten  der  Jugend  gleichgültig  gegenüberstehen 
würden. 

Wir  haben  nachgewiesen,  dass  Erziehung  und  Unterricht 
in  erster  Linie  eine  Angelegenheit  der  Familie  sind,  dass  aber 
auch  der  Kirche,  der  bürgerlichen  Gemeinde  und  den  Berufs- 
kreisen notwendig  ein  grosser  Einfluss  auf  die  praktische  Ge- 
staltung des  Schulwesens  einzuräumen  ist.  Wie  aber:  wenn 
irgendwo  die  Beteiligten  ihre  Pflicht  nicht  erfüllen?  Wenn  sie  die 
Schullasten  nicht  tragen  können?  Wenn  sie  in  Streit  geraten? 
Ist  eine  unmittelbare  Beteiligung  des  Staates  am  Schulwesen 
erwünscht,  notwendig  und  gerechtfertigt?  Auf  diese  Fragen 
wollen  wir  jetzt  antworten. 

Wir  betrachten  den  Staat  als  eine  der  höchsten 
Formen  der  menschlichen  Gemeinschaft,  aber  wir 
können  ihm9nicht  eine  solche  Bedeutung  beilegen, 
als  wäre  ihm  gegenüber  der  einzelne  Mensch  oder 
eine  Gemeinde  ein  Nichts,  als  hätten  diese  in  ihrem 
Denken  und  Handeln  sich  der  Gesamt  heit  unbedingt 
unterzuordnen.  So  lehrt  und  thut  ja  eine  in  den  letzten 
Jahrzehnten  vielgerühmte  Partei.  Solchen  Anschauungen  halten 
wir  die  in  der  deutschen  Geschichte  und  im  deutschen  Volks- 
charakter begründete  Anschauung  entgegen,  dass  die  staatliche 
Gemeinschaft  ihren  Mitgliedern  gegenüber  keine  unbedingten, 
sondern  nur  beschränkte  Befugnisse  haben  darf  und  sich  nach 
den  Lehren  der  Geschichte  am  besten   steht,    wenn  sie  sich  in 
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len  Schranken  hält,  die  wir  am  Anfange  dieses  Abschnittes  als 
lie  vier  Hauptfunktionen  der  Staatsgewalt  gekennzeichnet  haben. 

Für  die  Kirche  fordern  wir  deshalb  die  volle  und  unein- 
geschränkte Freiheit;  es  soll  keine  ausserkirchliche  Gewalt  in 
drehlichen  Fragen  eine  entscheidende  Mitwirkung  ausüben.  Nur 
iber  die  Grenzgebiete  zwischen  Staat  und  Kirchen  sind  recht- 
iche  Formen  zu  vereinbaren. 

Dagegen  alle  anderen  Gemeinschaften  im  Staate  unterstehen 
er  staatlichen  Oberaufsicht,  d.  h.  der  Regierung  steht  eine 
laesgebende  Beteiligung  an  wichtigen  Angelegenheiten  zu,  die 
ausserhalb  des  Kreises  ihrer  Hauptthätigkeit  liegen.  In  den 
Creisen  sind  es  die  königlichen  Landräte,  und  in  den  Provinzen 
ie  königlichen  Statthalter  und  ihre  Räte,  die  die  Interessen 
les  Staates  wahrnehmen.  Ihrer  Zahl  nach  sind  sie,  wie  gegen- 
värtig  auch  im  preussischen  Landtage,  den  Vertretern  der 
•ärgerlichen  Gemeinden  und  der  beruflichen  Genossenschaften  und 
Stände  gegenüber  in  der  Minderheit.  Aber  es  steht  hinter  ihnen 
las  Yollgewicht  der  königlichen  Autorität  und  der  staatlichen 
jewalt.  Unter  diesen  Umständen  dürfen  sie  schon  in  der 
Minderheit  sein ;  an  massgebendem  Einflußg  wird  es  ihnen  nicht 
ehlen. 

Das  Interesse  einer  einsichtigen  und  wohlwollenden  Regie- 
•ung  geht  ja  viel  weiter  als  der  Kreis  ihrer  eigensten  Thätig- 
teit  in  Verwaltung,  Gesetzgebung,  Gerichtsbarkeit  und  Heerwesen. 
Cb  erstreckt  sich,  wie  schon  gesagt,  über  alle  Lebensäusserungen 
ler  zu  einem  Staate  vereinigten  Gemeinschaften.  Nur,  sagen 
vir,  ist  es  nicht  wohlgethan  und  nicht  staatsmännisch  gehandelt, 
Lieses  weitergehende  Interesse  durch  Befehle,  denen  gegenüber 
Lein  Widerspruch  gilt,  zu  bekunden.  Vielmehr  soll  der  Staat 
>ei  allem,  was  jenseit  seiner  Hauptaufgabe  liegt,  mehr  als 
lelfer  und  Pfleger,  als  Berater  und  Beschützer  auftreten,  aber 
lier  nicht  alles  besser  wissen  und  alles  allein  machen  wollen; 
las  würde  eine  Beschränkung  der  bürgerlichen  Freiheit  sein, 
worauf  notwendig  ein  Rückschlag  erfolgen  muss. 

Wir  denken  also  nicht  daran,  der  Staatsregierung  zuzumuten 
oder  ihr  die  Verpflichtung  zuzuschreiben,  durch  Schulräte  und 
Schulinspektoren  sich  davon  zu  überzeugen,  ob  in  A.  der 
Elementarlehrer  X.  angestellt  worden  sei,  oder  ob  in  B.  der 
Lehrer  Y.  auch  fernerhin  genügende  Leistungen  aufzuweisen 
habe,  oder  ob  in  C.  nicht  zweckmässiger  Halbtagsunterricht  ein- 
geführt werde;  und  dergl.  mehr.     Das  sind  ja  gewiss  wichtige 
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Dinge;  aber  es  wäre  doch  ein  Hohn  auf  die  gepriesene  deutsche 
Kultur,  anzunehmen,  die  nach  eigener  Einsicht  sich  selbst  ver- 
waltende bürgerliche  Gesellschaft  wäre  unfähig,  pädagogische 
Sachen  verständig  zu  beraten  und  zu  behandeln.  Die  Er- 
fahrung dieses  Jahrhunderts  lehrt  vielmehr,  das* 
das  staatliche  Schulwesen,  trotz  aller  Anstren- 
gungen und  Erfolge  der  Behörden,  gar  nicht  zur 
Volks sache  geworden  ist.  Die  Ursache  dieser  betrübenden 
Erscheinung  liegt  darin,  dass  das  Volk  an  der  Schule  nichts 
zu  sagen  hat  und   —   darum  auch  nur  ungern  dafür  zahlt. 

Die  Schulen  sind  Kultur  an  stalten,  und  die  Staatsgesellsch&ft 
hat  ein  Interesse  an  der  Beförderung  der  Kultur  im  Staate. 
Aber  die  Bedingung  einer  solchen  Entwicklung  ist,  dass  die 
Leiter  des  Staates  unter  Beachtung  der  sittlichen  Gebote  eine 
weise  Regierung  und  Politik  verfolgen.  Denn  wenn  in  den 
grossen  Dingen  Fehler  gemacht  werden  und  das  Ansehen  des 
Staates  sinkt,  wenn  ein  Krieg,  ein  unglücklicher  Krieg  entsteht, 
wenn  in  den  oberen  Schichten  der  Gesellschaft  höchst  bedenk- 
liche moralische  Erscheinungen  zu  Tage  treten,  wenn  sich  un- 
sittliche Grundsätze  in  die  Staatsmoral  eingeschlichen  haben,  — 
dann  sinkt  die  Kultur  unausbleiblich,  und  alle  Anstrengungen 
seminaristisch  und  akademisch  gebildeter  Lehrer  und  alle  Ver- 
fügungen der  Schulbehörden  sind  machtlos. 

Was  soll  man  aber  dazu  sagen,  wenn  hochangesehene 
konservative  Herren  allen  Ernstes  glauben,  der  durch  die  Volks- 
und Fortbildungsschulen  vermittelte  höhere  Grad  äer  allge- 
meinen Bildung  sei  dem  Staate  schädlich?  Wenn  ihre  Gegner 
auf  der  äussersten  Linken  den  christlichen  Religionsunterricht 
als  ein  Mittel  zur  Verdummung  des  Volkes  betrachten?  Die 
Wahrheit  ist,  dass  der  Unterricht  nach  den  vom  Staate  er- 
lassenen , Allgemeinen  Bestimmungen"  für  die  Mehrzahl  der 
preus8ie chen  Volksschulen  gar  nicht  passt,  und  dass  er  besonders 
die  Kinder  in  ländlichen  Verhältnissen  von  der  landwirtschaft- 
liehen Arbeit  entwöhnt.  Wir  meinen,  dass  man  die  Schulen 
nicht  verantwortlich  machen  kann  für  Gebrechen,  die  durch 
weitzurückliegende  Fehler  in  der  Staatspolitik  hervorgerufen 
sind,  und  dass  durch  die  angestrengteste  und  treueste  Schul- 
arbeit die  Folgen  solcher  Fehler  nicht  beseitigt  werden 
können. 

Die  Staatsregierung,  sollte  man  meinen,  würde  alle  Schulen 
und  alle  Lehrer  mit  gleicher  Liebe  umfassen,  vielleicht  den 
Schulen  des  gewöhnlichen  Volkes  ein  grösseres  Interesse  entgegen- 
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bringen  und  ein  Mehr  an  Unterstützungen  zuwenden,  weil  eben 
die  Kinder  des  ärmeren  Teiles  der  Bevölkerung  darin  unter- 
wiesen werden.  Die  Praxis  zeigt  uns  leider  sehr  oft  das  gerade 
Gegenteil,  z.  B.  für  die  akademisch  gebildeten  Herren  an  den 
höheren  Schulen  wird  zur  Zeit  eine  summarische  Titelverände- 
rung vorgenommen.  Durch  die  Verleihung  der  Amtsbezeich- 
nung Oberlehrer  wird,  wie  der  „Reichsanzeiger"  schreibt, 
eine  angemessene  Unterscheidung  derselben  von  den  E lernen tar- 
lehrern  gewonnen!  Freilich,  wenn  Preussen  in  Not  ist,  dann 
soll  immer  der  verachtete  Elementar schullehrer  helfen, 
mit .  dem  in  ruhigen  Zeiten  einmal  zufällig  verwechselt  zu 
werden,  wenn  nicht  ehrenrührig,  so  doch  sehr  kränkend  zu 
sein  scheint.  Wir  Volksschallehrer  haben  keinen  Titel 
begehrt  —  und  keinen  Tritt  verdient!  —  Ein  im 
Eahmen  der  bürgerlichen  Selbstverwaltung  behandeltes  Schul- 
wesen kennt  keine  Bevorzugung  der  höheren  Schulen.  Fiele 
dieser  Umstand  weg,  dann  würden  die  „Fragen",  womit  sich  die 
Lehrer  der  Gymnasien  und  Realschulen  abquälen  und  die  sie  doch 
nicht  lösen  können ,  gar  bald  von  der  Tagesordnung  verschwinden, 
—  und  eine  nicht  geringe  Zahl  der  höheren  Schulen  würde  ein- 
gehen, weil  sie  durch  ungesunde  Volksverhältnisse  entstanden  sind. 
Dem  Staate  muss  sehr  daran  liegen,  dass  alle  Bürger  der 
Verfasssung  und  den  Gesetzen  die  schuldige  Ehrerbietung 
bezeigen  und  mit  Leib  und  Leben ,  mit  Hab  und  Gut  für  die 
Erhaltung  des  Staates  eintreten.  Die  Lehrerschaft  ist  von 
solcher  vaterländischen  Gesinnung  tief  durchdrungen;  es  be- 
rührt uns  eigentümlich,  dass  die  J^ehrer  noch  besonders  auf 
diese  Pflicht  hingewiesen  und  mit  allerlei  Mitteln  von  frag- 
würdigem Werte  zur  Erweckung  rechter  Vaterlandsliebe  und 
Königstreue  ausgestattet  werden.  Wie  ganz  anders  vermöchten 
die  Lehrer  nach  dieser  Richtung  hin  zu  wirken,  wenn  sie  eine 
sachgemässe  Berufsbildung  genössen  und  als  beruflich  aner- 
kannter bürgerlicher  Stand  und  nicht  als  eine  halbstaatliche 
Beamtenschar  ohne  volles  Bürgerrecht  im  Volke  dastünden. 
Zwar  heute,  wo  das  gesellschaftliche  Leben  in  die  eigensüch- 
tigen Zwecke  der  Einzelnen  auseinanderfährt,  werden  auch  die 
Lehrer  es  nicht  vermögen,  am  Ernst  der  Lage  irgend  etwas 
zu  ändern.  Den  Untergrund,  aus  dem  Achtung  vor 
den  staatlichen  Autoritäten  und  wahre  Vaterlands- 
liebe erwachsen,  können  die  Lehrer  nicht  schaffen. 
Dazu  bedarf  es  einer  solchen  Regierung,  die  die  gebundenen 
Kräfte  der  Kirche  und  des  Volkslebens  von  ihren  Fesseln  befreit. 
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Es  U1U88  gebrochen  werden  mit  jenen  falschen  Grundsätzen,  nach 
denen  der  Staat  sich  zum  Mittelpunkt  aller  gesellschaftlichen 
Lebensthätigkeit  machen  soll.  Er  muss  Raum  gehen  für  Freiheit 
der  Kirche  und  für  kommunale  und  provinziale  Selbständigkeit. 
Wir  meinen,  es  läge  wirklich  im  recht  verstandenen  Staate- 
interesse, die  Anlässe  zur  Opposition  gegen  den  Staat  zu  ver- 
mindern; dafür  zu  sorgen,  dass  die  bedenkliche  Neigung  unserer 
Zeit  aufhöre,  immer  und  immer  den  Staat  für  alle  Not  im 
Lande  verantwortlich  zu  machen,  was  thatsächlich  staats- 
gefährlich ist. 

Wie  die  Schule  in  den  Händen  des  Staates  als  ein  Mittel 
zur  Durchsetzung  selbst  solcher  politischer  Zwecke  gehraucht 
wird,  die  der  Sittlichkeit  und  dem  Wesen  der  Erziehung  nicht 
entsprechen,  das  haben  wir  im  Kulturkampf  gesehen.  Wir 
können  es  nicht  billigen,  dass  man  preussischen  Staatsbürgern 
fremder  Nationalität  es  verwehrt,  ihr  Volkstum  auch  in  ihren 
Schulen  zu  pflegen.  Es  ginge  gegen  alle  Moral,  wenn  man  die 
Schulen  dazu  benutzen  wollte,  der  Bekenntnistreue  in  der  katho- 
lischen Kirche  Abbruch  zu  thun.  Als  eine  Wendung  zur  besseren 
Würdigung  der  Erzieh uugssache  dürfen  wir  es  begrüssen,  wenn 
die  gegenwartig  erfolgte  Beseitigung  von  Massregeln  gegen  die 
Polen  ans  der  Erkenntnis  ihrer  sittlichen  Verwerflichkeit  her- 
vorgegangen ist.  Es  unterliegt  keinem  Zweifel,  dass  solche 
gröblichen  Fehler,  durch  die  weite  Volkskreise  dem  Staate  und 
der  Regierung  entfremdet  worden  sind  ,  nicht  gemacht  werden, 
wenn  jede  prenssis,he  Provinz  neben  anderen  Angelegenheiten 
auch  ihr  Schulwesen  selbständig  unter  der  Oberaufsicht  der 
Staatsregierung  verwaltet. 

Wir  am  wenigsten  sind  geneigt,  zu  verkennen,  wieviel 
Gutes  der  preussische  Staat  zur  Entwickelung  des  Schulwesens 
gethan  hat,  namentlich  unter  Friedrich  Wilhelm  III.  Welch 
einen  trefflichen  pädagogischen  Geist  atmen  die  Auslassungen 
der  leitenden  Persönlichkeiten  jener  Zeit;  mit  welcher  Freiheit 
walteten  die  oberen  und  unteren  Behörden ;  wie  suchten  sie  das 
Volk  für  ihre  Kulturarbeit  zu  interessieren.  Solchen  geistvollen 
Erscheinungen  aus  den  Jahren  der  inneren  Erneuerung  und  des 
äusseren  Aufschwunges  Preussens  haben  unsere  Jahrzehnte  nichts 
Gleichartiges  an  die  Seite  zu  stellen.  Wohl  hat  unser  Schul- 
wesen an  Schueidigkeit  und  Firnis  gewonnen,  aber  nicht  an 
innerem  Werte.  Darin  ist  es  vielmehr  durch  die  schäfere  Cen- 
tralisation  zurückgegangen.  Nicht  böser  Wille,  sondern  die 
falschen  Staatsgrnndsätze  haben  dahin  geführt. 
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Einer  unmittelbaren  fortwährenden  Beteiligung  der  hohen 
Staatsregierung  an  Erziehung  und  Unterricht  können  wir  also 
nicht  das  Wort  reden.  Einmal  liegt  es  in  der  Sache  selbst, 
dass  im  Schalwesen  ein  grosses  Mass  von  Freiheit  herrschen 
muss,  wenn  es  gedeihen  soll.  Die  Staatspraxis  aber  muss  das 
Ganze  zusammenhalten  und  hat  deshalb  stets  die  Neigung,  die 
Freiheit  einzuschränken.  Ferner  sind  die  Kultur-  und  Lebens- 
verhältnisse der  preussischen  Provinzen  sehr  verschieden ;  ein 
zweckmässiges  Schulwesen  aber  muss  sich  dem  Bildungsstand- 
punkte der  Bevölkerung  anschmiegen,  weil  es  sonst  wirkungslos 
ist.  Hingegen  bemerken  wir,  dass  die  Organe  der  Staatsver- 
waltung so  viel  als  möglich  überall  Gleichförmigkeit  erstreben, 
weil  grosse  Verschiedenheit  z.  B.  auf  dem  Schulgebiet  das  Re- 
gieren erschwert.  Ausserdem  bednflusst  der  Staat  durch  sein 
Dasein  ja  alle  bürgerlichen  un  i  sozialen  Verhältnisse.  Je  mehr 
freie  Lebensgemeinschaften  im  Staate  wohnen,  als  deren  Schutz- 
und  Schirmherr  er  dasteht,  desto  fester  ist  seine  Basis  im  Volke, 
desto  grösser  der  Reichtum,  der  ihm  an  frischen  Kräften,  neuen 
Ideen  und  materiellen  Mitteln  zuströmt.  Endlich  besitzt  die 
hohe  Staatsregierang  die  Macht  und  das  Recht,  zu  jeder  Zeit 
auf  dem  Schulgebiete  dort  einzugreifen,  wo  ihr  etwas  Unge- 
bührliches begegnet. 

Nun  lehrt  uns  aber  die  geschichtliche  Entwickelung  des 
öffentlichen  Schulwesens,  dass  gerade  durch  das  Eingreifen  der 
Staatsbehörden  eine  neue  Epoche  heilsamer  Entwickelung  her- 
vorgerufen wurde.  Was  die  Kirchen  und  Gemeinden  nicht  ver- 
mocht haben,  das  vollbrachte  der  Staat.  Es  ist  zwar  nicht  zu 
fürchten,  dass  dieser  Punkt  vergessen  würde,  aber  man  vergisst, 
dass  der  Staat  unterdessen  an  Ausbreitung  sehr  zugenommen 
hat.  In  allen  Provinzen  lebt  ein  kräftiger,  landschaftlicher 
Geist  in  angemessener  Unterordnung  unter  das  Staatsganze.  Da 
wäre  es  doch  nicht  zweckmässig,  die  Eigenart  der  Provinzen 
zu  zerstören,  was  geschieht,  wenn  die  Hauptstadt  alles  in  sich 
verschlingt,  was  es  an  Talent,  Glanz  und  Reichtum  im  ganzen 
Lande  giebt,  und  wenn  das  ganze  Volk  in  Kunst,  Wissenschaft 
und  gesellschaftlichen  Einrichtungen  den  Impuls  von  der  Residenz 
her  erwarten  und  empfangen  soll.  Wenn  man  dazu  erwägt, 
dass  einzelne  preussische  Provinzen  an  Umfang,  Bevölkerung  und 
Wichtigkeit  manche  Bundesstaaten  übertreffen,  die  doch  ein 
eigenes  blühendes  Schulwesen  haben ,  dann  wird  man  es  nicht 
so  sonderbar  finden,  dass  wir  die  provinziale  Selbstän- 
digkeit  des  Schul wesens   gegenüber   seiner   gegen- 
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wärtigen  Gestaltung  als  einen  nötigen  und  zweck- 
mässigen Fortschritt  seiner  Entwickelung  hin- 
stellen. 

Was  früher  ur.  i  gegenwärtig  die  Staatsregieruug  Gutes 
für  die  Schule  gethan  hat,  das  bleibt  erhalten,  wenn  in  jeder 
Provinz  das  Schulwesen  unter  der  Oberaufsicht  eines  königlichen 
Statthalters  und  der  königlichen  Regierung  steht.  Nehmen  die 
Vertreter  der  Provinzialregierung  an  allen  Verhandlungen  über 
die  Verwaltung  des  Schulwesens  lebendigen  Anteil,  so  haben 
sie  ein  reiches  Feld  zu  heilsamen  Anregungen  und  kritischen 
Bemerkungen.  Damit  ist  den  Rechten  und  Interessen  des 
Staates  nichts  vergeben,  und  doch  ist  die  Bahn  frei  für  eine 
kräftige  und  eigenartige  Entwickelung,  denn  die  besonderen 
Verhältnisse  jeder  Landschaft  erfahren  eine  besondere  Behand- 
lung und  wirken  nicht  mehr  lähmend  auf  das  Ganze  zurück. 
Es  ist  die  reine  Unmöglichkeit,  dass  dasselbe  detaillierte  Schul- 
gesetz der  Rheinprovinz  und  der  Provinz  Brandenburg  gleicher- 
weise genüge. 

Der  hohen  Staatsregierung  und  der  Volksvertretung  wartet 
jedoch  auch  bei  der  vorgeschlagenen  neuen  Gestaltung  eine 
hohe  und  edle  Aufgabe.  Das  wollen  wir  uns  nicht  verhehlen, 
dass  auch  in  einem  auf  provinziale  und  kommunale  Selbst- 
verwaltung beruhenden  Schulwesen  sich  mancherlei  Mängel  ein- 
stellen werden,  denn  die  menschliche  Schwachheit  ist  sehr  gross. 
Versäumnisse  und  Streitigkeiten  werden  unausbleiblich  sein.  Da 
bildet  die  Regierung  in  allen  Klagesachen  die  höchste  schieds- 
richterliche Behörde;  sie  ist  in  Wahrheit  die  oberste  Rechts- 
instanz und  kann  es  sein ,  weil  sie  nicht  in  eigener  Sache  zu 
Gericht  sitzt.  Solchermassen  nimmt  die  Staatsleitung  unleugbar 
einen  erhabenen  Standpunkt  ein,  weil  sie  ihre  schiedsrichterliche 
Gewalt  nicht  zur  eigensüchtigen  Vermehrung  ihrer  Machtbefug- 
nisse verwendet,  sondern  mit  Einsicht  und  Gerechtigkeit  den 
streitenden  Gemeinschaften  die  rechte  Ordnung  weist  und  dem 
zweifelhaft  gewordenen  Rechte  wieder  einen  klaren  Ausdruck 
verschafft. 

Endlich  bleibt  der  Regierung  noch  ein  weites  Feld  der 
Bethätigung,  wenn  feie  wie  schon  heute  fortfährt,  die  ärmeren 
Gegenden  des  Staatsgebietes  aus  Staatsmitteln  zu  unterstützen. 
Einer  solchen  aus  freier  Entschliessuug  entsprungenen  Wohl- 
thätigkeit  wird  der  schuldige  Dank  nicht  fehlen.  In  freudigem 
Stolze   werden  dort   die  Herzen   schlagen,  wo   sie   vom  Könige 
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eden  dürfen :  Er  hat  auch  unsere  arme  Gegend  lieb ,  denn  die 
>chule  hat  er  uns  erbauet!  —  — 

Und  nun  noch  eiuige  Bemerkungen. 

In  den  letzten  drei  Kapiteln  haben  wir  das  Problem  der 
irenssischen  Schulgesetzgebung  vom  pädagogischen ,  kirchlichen 
nd  politischen  Standpunkte  betrachtet  Es  wird  nicht  an  Leuten 
ehlen ,  die  unsere  Erörterungen  als  Utopien  bei  Seite  schieben 
nd  urteilen,  sie  seien  zwar  gut  gemeint,  aber  praktisch  nicht 
n  verwenden.     Darauf  diene  zur  Antwort: 

Wir  halten  daran  fest,  dass  die  Einrichtung  und  Gliederung 
Her  gesellschaftlichen  Orduungen  erstlich  nach  wahrhaft  ertli- 
chen Grundsätzen  zu  erfolgen  habe.  Auf  dieser  Gundlage  ist 
ann  aber  eine  nach  Zweckmässigkeitsrücksichten  verschiedene 
restaltung  der  Dinge  möglich.  Theoretische  Untersuchungen 
ber  eine  zweckmässigem  Gestaltung  des  Volkslebens  haben 
iesen  Standpunkt  mit  aller  Schärfe  zu  betonen.  Es  kann  aber 
ichts  Erspriessliches  entstehen,  wenn  man  die  ethischen  Fragen 
jngehen  und  sich  nur  von  sogenannten  Nützlichkeitsrücksichten 
aiten  lassen  will.  In  solchen  falschen  Grundvoraussetzungen 
ber  die  Leitsterne  auch  des  politischen  Handelns  und  Lebens 
iegen  die  tieferen  Ursachen  aller  Notstände  unserer  Zeit.  Die 
iur  „praktischen,"  „realen"  Politiker  in  Staat,  Kirche,  Gemeinde 
nd  Beruf  gleichen  den  Kindern,  die  auf  schiefer  Grundlage 
inen  Turm  bauen  wollen.  Und  wie  überall  im  wirklichen 
.eben,  so  bestätigen  auch  die  Erfahrungen  auf  dem  Schulgebiete 
ie  alte  Wahrheit,  dass  die  schlichte  Ehrlichkeit  auch  mit  ihren 
nzweckmässigen  Einrichtungen  weit  besser  ist  als  der  blendende 
Erfolg  einer  schulpolitischen  und  jeder  politischen  Theorie,  die 
icht  von  wahrhaft  sittlichen  Grundlagen  getragen  wird. 


V. 

Bei  allen  Reformvorschlägen  ist  zu  überlegen, 
)b  auch  genug  geistige  Kräfte  vorhanden  sind,  die 
Pläne  zur  Ausführung  zu  bringen,  und  wie  es  sich 
mit  den  erforderlichen  Mitteln  verhält. 

Vielleicht  erscheint  es  manchem  als  unberechtigt,  nur  einen 
leisen  Zweifel  darüber  zu  äussern,  ob  die  preussische  Bevölke- 
rung für  eine  im  grossen  Stile  gedachte  kommunale,  provinziale 
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und  kirchliche  Selbstverwaltung  auch  befähigt  6ei.  Sind  doch 
diese  Gedanken  seit  einem  halben  Jahrhundert  schon  in  Preussen 
bekannt.  Aber  geht  nicht  auch  die  in  Wort  und  Schrift  ge- 
äusserte Klage  aller  wahren  Freunde  des  Staates  und  der 
Monarchie  dahin,  dass  sich  in  der  Gegenwart  das  Leben  und 
Streben  in  allen  Volksschichten  mehr  und  mehr  von  der  Gründ- 
lichkeit und  Gewissenhaftigkeit  deutschen  Denkens  und  Emjfcn- 
dens  sehr  unterscheidet?  Und  zeigen  sich  nicht  so  weit  wirkende 
beklagenswerte  Erscheinungen  in  den  vornehmeren  Kreisen  der 
Gesellschaft?  Da  ist  es  hohe  Zeit,  das  Volk  zu  gewöhnen,  sich 
mit  grossen  und  wichtigen  Angelegenheiten  dauernd  zu  belassen; 
es  darf  nicht  länger  wähnen,  durch  Beteiligung  an  allerlei 
Wahlen  sorge  es  für  eine  gute  Verwaltnug  und  Gesetzgebung 
und  es  trage  damit  die  Selbstverantwortung  für  seine  Geschicke. 
Eine  auf  Sittlichkeit  und  Freiheit  ruhende  Selbstverwaltung 
schafft  geistige  Kraft  und  charaktervolle  Gesinnung,  und  nur 
unter  dieser  Voraussetzung  gedeiht  auch  das  Schulwesen.  Will 
man  das  nicht,  dann  verzichte  man  nur  auf  die  Hoffnung,  ans 
der  Schule  ginge  eine  Jugend  hervor,  die  den  vaterländischen, 
christlichen  und  bürgerlichen  Idealen  ein  lebhaftes  Interesse 
entgegenbrächte.  Wie  ein  praktischer  Lehrer  seine  Schüler 
nicht  durch  Disziplin  allein  in  Buhe  hält,  sondern  dadurch,  dass 
er  ihnen  geistige  Nahrung  bietet  und  passende  Arbeit  schafft, 
wodurch  auch  die  Unruhigen  in  Atem  gehalten  werden,  so  mnss 
auch  eine  weise  Staatsregierung  dem  Volke  etwas  zu  thuii 
geben;  die  Leute  müssen  ihre  Kräfte  versuchen,  sonst  erschlaffen 
sie.  Man  weise  sie  auf  das  weite  Feld  der  sozialen  Frage, 
worin  das  Schulwesen  einbegriffen  ist;  was  sie  noch  nicht 
können,  das  werden  sie  schon  lernen,  der  Not  gehorchend,  wenn 
nicht  dem  eigenen  Triebe. 

Woher  sollen  aber  die  pekuniären  Mittel  kommen? 

Nach  der  hergebrachten  politischen  Auffassung  brauchen 
wir  nur  einen  intelligenten  Finanzminister  zu  suchen,  dessen  Reich- 
tum« an  Ideen  darin  besteht,  unter  irgend  einem  angenehmen 
Vorwande  den  Landtag  höflichst  zu  veranlassen,  an  der  bekannten 
Steuerschraube  zu  drehen.  Aber  wenn  wir  an  den  Staatshans- 
halt herantreten  und  vergleichen,  wie  wenig  der  Staat  für  das 
Bildungswesen  verausgabt,  dann  lernen  wir  einsehen,  dass  von 
dieser  Seite  her  nichts  zu  erwarten  ist.  Man  darf  es  auch 
nicht.  Es  liegt  in  der  Natur  des  Staates,  in  seinem  Selbst- 
erhaltungstriebe, dass  er  zuerst  für  sich  sorgt,  d.  h.  für  Regie- 
rung, Gesetzgebung,  Gerichtsbarkeit  und  Heerwesen.     Das  kann 


Nach  welchen  Gesichtspunkten  muss  ein  Schulgesetz  etc.  137 


nur  der  tadeln,  der  das  eigentümliche  Wesen  und  die  Haupt- 
funktionen des  Staates  verkennt.  Und  ein  solches  Verkennen 
ist  es,  das  viele  Leute  zu  der  Forderung  verleitet,  der  Staat 
solle  auch  für  kirchliche,  bürgerliche,  erziehliche,  gewerbliche 
und  für  hundert  andere  Angelegenheiten  das  Geld  mit  vollen 
Händen  hergeben.  Es  steht  dem  Staate  wohl  an,  wenn  er  auch 
für  solche  Zwecke,  die  nur  jinter  seinem  Schutze  stehen,  manch- 
mal eine  Unterstützung  bereit  hält;  aber  grundsätzlich  ist  daran 
festzuhalten,  dass  alle  nicht  rein  staatlichen  Interessen  von  den 
Interessenten  selber  auch  pekuniär  getragen  werden. 

Bei  einem  Schulwesen  auf  der  Basis  der  allgemeinen  Selbst- 
verwaltung sind  die  Schullasten  von  denen  aufzubringen,  die 
irgendwie  rechtlich  an  der  Verwaltung  und  Mitwirkung  im 
Schulwesen  beteiligt  sind  und  durch  eine  tüchtige  Schulung  des 
Volkes  in  ihren  Interessen  gefördert  werden.  Also  in  erster 
Linie  treten  ein: 

die  Schulgemeinde, 
die  Bürgergemeinde, 
die  Kirchengemeinde, 
die  Berufsgenossenschaften. 

Wie  gross  aber  der  Anteil  sein  soll,  den  jede  dieser  Ge- 
meinschaften zu  leisten  verpflichtet  werde,  das  ist  nicht  im 
allgemeinen  für  einen  Staat  von  der  Grösse  Preussens  zu  bestim- 
men. Eine  genauere  Untersuchung  darüber  würde  sich  für  jetzt 
nicht  der  Mühe  lohnen. 

Ferner  wird  der  Staat  jederzeit  an  dem  Gundsatze  fest- 
halten, dass  wohlhabende  Landschaften  die  ärmeren  Gegenden 
in  angemessener  Weise  unterstützen.  In  diesem  Sinne  haben 
an  der  Aufbringung  der  Schulunterhaltungskosten  teil: 

der  Kreis  und  die  Kreisverbände, 
die  Provinz, 
der  Staat. 

Endlich  gebührt  es  sich,    dass  zu   diesen  Kosten    beiträgt: 
die  Kirche. 

Viel  mehr  als  einige  formale  und  rechtliche  Gesichtspunkte 
für  die  Aufbringung  der  Schullasten  könnte  auch  ein  allgemeines 
Schulgesetz  nicht  enthalten,  denn  die  praktische  Regelung  dieser 
Angelegenheiten  ist  von  den  lokalen  und  landschaftlichen  Ver- 
hältnissen abhängig,  kann  also  hier  nicht  erörtert  werden.  Es 
ist  das  um  so  weniger  nötig,  weil  vorerst  noch  die  dargelegten 
theoretischen  Voraussetzungen  zur  Klarheit  und  Anerkennung 
gebracht  werden  müssen. 
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Es  möchte  jemand  an  unserm  Plane  tadeln,  dass  er  so 
viele  Beziehungen  des  Schulwesens  berücksichtige,  und  dass  die 
darnach  entworfenen  Schulordnungen  für  die  Provinzen  und 
Kreise  höchst  verschieden  werden  würden  Wir  sind  jedoch  der 
Meinung,  dass  eine  solche  freiheitliche  Ausgestaltung  des  Schul- 
wesens, die  sich  nach  der  Lebensanschauung  der  Stämme  und 
Provinzen,  nach  den  landschaftlichen  Bedürfnissen  und  Gewohn- 
heiten und  nach  der  Erwerbsthätigkeit  in  Stadt  und  Land 
richtet,  für  den  ganz  selbstverständlich  sein  müsse,  der  von  der 
Schule   erwartet,    dass  sie  um  des  Volke*  willen  vorhanden  ist. 

Man  könnte  zweifeln,  ob  nach  unserm  Vorschlag  auch 
genügende  Geldmittel  zusammenkommen  würden.  Nun,  mit  dem. 
was  jetzt  für  die  Schule  ausgegeben  wird,  lässt  sich  auch  nicht 
gerade  prunken.  Das  ist  allerdings  richtig,  dass  gerade  im 
Rahmen  der  Selbstverwaltung  die  Volksschule  eines  treuen 
Freundes  bedarf,  der  sie  davor  bewahrt,  dass  sie  nicht  zur 
Armenschale  wird.  In  diesem  Punkte  können  wir  uns  in  Preussen 
nicht  auf  Bürger  und  Bauern,  sondern  nur  auf  die  Staatsbehörden 
verlassen.  Wir  müssen  wünschen,  dass  es  der  Sozialpolitik  der 
Regierung  gelinge,  die  grässlichen  Vermögensunterschiede  all- 
mählich auszugleichen  und  eine  Organisation  der  Arbeit  zu 
schaffen,  durch  die  der  Arbeiter  seine  Menschenwürde  wieder 
erhält. 

Gelangt  die  gewerbliche  Arbeit  wieder  zur  Ehre,  so  wird 
das  viele  begabte  junge  Leute  von  den  hohen  Schulen  und  ge- 
lehrten Studien  hinwegbringen,  weil  sie  auch  im  Arbeitsstande 
und  in  den  Zweigen  der  bürgerlichen  Verwaltung  Aussichten 
für  ein  besseres  Fortkommen  haben  und  etwas  Ordentliches 
werden  können.  Andererseits  aber  wird  eine  Wertschätzung 
der  Bildung  eintreten,  von  der  man  heute  trotz  der  vielen  so- 
genannten Bildungsvereine  wenig  spürt,  weil  so  viele  Gebildete 
sich  nicht  als  charaktervolle  Persönlichkeiten  bewähren. 

Das  nötige  Geld  wird  sich  schon  finden,  wenn 
wir  endlich  einmal  aus  den  ungesunden  Verhält- 
nissen der  Weltlage,  die  den  Völkern  so  grosse 
Opfer  auferlegen,  herauskommen,  und  wenn  es 
unserm  Volke  gelingt,  die  schon  halbverlorenen 
wirtschaftlichen  Grundlagen  seiner  Existenz  wieder- 
zugewinnen. 

Für  die  Regelung  der  finanziellen  Verhältnisse  des  Schul- 
wesens stellen  wir  zum  Schlüsse  zwei  Grundsätze  auf: 

1.  In  einem  gesunden  Staats-  und  Gemeindewesen   müssen 
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durch  direkte  Besteuerung  die  Mittel  beschafft  werden  zur 
Bestreitung  der  öffentlichen  Bedürfnisse. 

2.  Die  Gesamtheit  hat  überall  erst  da  und  nur  dann  mit 
ihrer  Hülfe  einzuspringen,  wenn  die  kleineren  Gemeinschaften 
dieser  Hülfe  benötigt  sind.  — 

Heute  freilich,  wo  in  Staat  und  Gesellschaft  alles  im  Flusse 
und  in  der  Veränderung  begriffen  ist,  wo  beinahe  für  eine 
energische  soziale  Politik  der  wichtigste  Faktor  fehlt,  näm- 
lich kräftige  Berufsstände,  da  nimmt  der  Staatsmann  das  Geld, 
woher  er  es  kriegen  kann. 


VI. 

Sind  die  Verhältnisse,  unter  denen  ein  allge- 
meines Schulgesetz  versprochen  und  erhofft  wurde, 
dieselben  geblieben? 

Veränderte  Zustände  bedingen  veränderte  Massnahmen. 
Was  einst  zweckmässig  gewesen  wäre,  möchte  es  heute  wohl 
nicht  mehr  sein,  sondern  müsste  durch  ein  Besseres  ersetzt 
werden. 

Offenbar  hat  sich  seit  der  Zeit,  als  der  Staatsrat  von 
Süvern  den  ersten  Schulgesetz-Entwurf  verfasste,  im  staatlichen 
Leben  sehr  vieles  geändert,  und  alle  diese  Veränderungen  wirken 
natürlich  auf  die  Schule  ein ;  manches  wirkt  vorteilhaft,  anderes 
nachteilig.  Es  kann  sich  hier  aber  nur  um  solche  Verhältnisse 
handeln,  die  das  Bedürfnis  nach  einem  Schulgesetze  betreffen 
und  die  den  Inhalt  eines  solchen  Gesetzes  wesentlich  beeinflussen. 
Eine  Vergleichung  der  früheren  Zeit  mit  der  Gegenwart  wird 
uns  zeigen,  dass  thatsächlich  die  Verhältnisse,  die  für  den  Erlass 
eines  allgemeinen  Schulgesetzes  von  grosser  Wichtigkeit  sind, 
eine  bedeutende  Veränderung  erfahren  haben.  Wir  wollen  das 
mit  einigen  Strichen  andeuten. 

Damals  bestand  die  preussische  Monarchie  aus  den  Kern- 
landen östlich  der  Elbe  und  aus  den  Nebenlanden  am  Rhein. 
In  den  östlichen  Provinzen  lebt  eine  Bevölkerung,  die  durch 
den  Prozess  der  Kolonisation  und  Germanisation  jener  slavischen 
Gebiete,  durch  die  mehr  gleichartigen  Verhältnisse  des  Bodens 
und  des  Klimas  und  durch  die  Art,  wie  sie  regiert  wurde,  im 
grossen   und    ganzen    einen   gleichartigen  Charakter   bekommen 
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bat.  Es  ist  eine  merkwürdige  Thatsache  der  deutschen  Ge- 
schichte, das»  die  Nachkommen  der  ans  allen  Stämmen  des 
Reiches  herbeigewanderten  Ansiedler  unter  teilweiser  Vermischung 
mit  den  Eingeborenen  zu  neuen  Volksstämmen  erwuchsen. 
Lebensführung,  Gesinnung  und  Geschieht«  der  Bewohner  des 
Ostens  zeigen  nicht  ein  minderwertiges ,  aber  doch  ein  ganz 
anderes  Gepräge  des  Deutschtums,  als  wir  es  am  Rhein  und  in 
Westfalen  erblicken,  wo  der  Stamm  der  Bevölkerung  seit  den 
ältesten  Zeiten  deutscher  Geschichte  auf  seiner  Scholle  lebt 
eine  vielseitigere  Beschäftigung  treibt  und  mannigfaltiger  regiert 
wurde.  Im  Westen  herrscht  eine  viel  ältere  Kultur,  eine  gleich- 
massigere  Verteilung  des  Bodens,  ein  anregenderes  Gemeinschafts- 
leben in  Gemeinden  und  Kreisen  und  eine  reiche  Wechsel- 
wirkung zwischen  den  Konfessionen.  Endlich  ist  der  Reichtum 
des  Westens  ungleich  grösser  als  der  des  Ostens.  Wenn  wir 
nicht  irren,  zahlt  der  Regierungsbezirk  Düsseldorf  allein  mehr 
Staatssteuern  als  die  Provinzen  Ostpreussen,  Westpreussen  und 
Posen.  Alle  diese  Unterschiede  treten  vermehrt  und  verschärft 
hervor,  wenn  wir  noch  auf  die  neuen  Provinzen  blicken. 

Was  daraus  folgt,  wollen  wir  mit  den  Worten  Treitsckke's 
sagen.  Sie  lauten1:  „Für  eine  Staatskunst,  die  nicht  künsteln 
will,  entsteht  nun  die  Aufgabe,  diesen  durch  die  Geschichte 
gegebenen  Landschaften  selbständige  Verwaltungsorgane  zu 
schaffen/  —  „Es  wäre  ein  unsäglicher  Verlust,  wenn  jener 
Reichtum  landschaftlichen  Sonderlebens,  der  unsern  Staat  vor 
allen  nationalen  Grossstaaten  der  Welt  auszeichnet,  durch  eine 
schablonenhafte  Ordnung  der  Verwaltung  beeinträchtigt  würde; 
ihn  zu  vernichten  ist  ja  Gott  sei  Dank  unmöglich/  —  v Da- 
gegen ist  möglich,  an  die  Spitze  jeder  Provinz  eine  grosse 
Verwaltungsbehörde  zu  stellen,  die  aus  Staatsbeamten  und  aus 
Vertretern  der  Kreis-  und  Gemeindeverbände  bestände.  Waltet 
ein  grosser  und  freier  Sinn  im  Staate  ,  so  wird  er  diese  Ver- 
waltung der  Provinzen  nicht  nur  mit  selbständigen  Einnahmen 
ausstatten,  sondern  auch  ihren  Wirkungskreis  sehr  weit  be- 
messen, insbesondere  ihr  einen  Anteil  an  der  Leitung 
der  Bildung  san  st  alt  enge  währen.  Die  einzige  (?)  wirk- 
liche Gefahr,  welche  der  Einheitsstaat  in  seinem 
Schosse    birgt,    ist    die  Centr alisation    der  Bildung. 


1    H.    v.    Treitschke,    Historische    und    politische    Aufsätze; 
5.  Aufl.,  3.  Bd.,  S.  518—028. 
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Auch  der  geistvollste  Unterrichtsminister  kann, 
weil  er  ein  Mann  ist,  den  Universitäten  und  Kunst- 
anstalten nicht  jene  vielgestaltige  und  sozusagen 
anarchische  Entwickelung  gewähren,  welche  in 
diesen  idealen  Gebieten  jederzeit  Deutschlands 
Kahm  und  Glück  war.  Eine  wahrhafte  Selbstver- 
waltung der  Provinzen  aber  vermag  diesen  Vorzug 
der  deutschen  Kleinstaaterei  auch  dem  Einheits- 
staate zu  bewahren." 

Noch  eingehender  hat  schon  1863  Konstantin  Frantz  in 
seiner  Schrift  „Die  Quelle  alles  Übels"  auf  die  Notwendigkeit 
dieser  Einrichtung  hingewiesen.  Offenbar  ist  aber  die  Selbst- 
verwaltung eine  Sache,  die  auflösend  und  trennend  wirkt.  Das 
haben  die  preussischeu  Staatsmänner  wohl  erkannt  und  darum 
können  sie  sich  nicht  dafür  erwärmen.  Es  fehlt  der  Theorie 
der  Staatsgelehrten  von  der  Art  Treitschkes  der  Hinweis 
darauf,  wodurch  denn  die  sich  selbst  verwaltenden  Provinzen, 
Kreise  und  Gemeinden  schliesslich  zusammengehalten  und  ver- 
einigt bleiben  können.  Konstantin  Frantz  hat  aber  dargelegt, 
welche  Voraussetzungen  erst  erfüllt  werden  müssen,  ehe  an  die 
Einführung  der  wirklichen  Selbstverwaltung  gedacht  werden  kann. 

Gilt  nun  der  Satz,  dass  Gesetze  um  des  Volkes  willen 
gemacht  und  der  Eigenart  des  Volkes  gerecht  werden  sollen, 
nicht  aber,  dass  die  verschiedenen  Volkstämme  in  die  Form  des 
gleichen  Gesetzes  gepresst  werden  dürfen,  dann  ist  ein  spezia- 
liertes  Gesetz  als  unzweckmässig  und  bedenklich  zu  erachten. 
In  dem  Jahrzehnt  nach  den  Freiheitskriegen  wäre  für  die 
preussischen  Kernlande  östlich  der  Eibe  wohl  ein  ausführliches 
Schulgesetz  möglich  und  zweckmässig  gewesen;  aber  für  das 
verzweigte  und  vielfältige  Schulwesen  des  heutigen  Staats- 
gebietes kann  es  nur  von  heilsamen  Folgen  sein,  wenn  es  eine 
nach  Provinzen    gesonderte  gesetzliche  Behandlung  erfährt.    — 

Eine  andere  grosse  Veränderung,  die  für  die  Gesetzgebung 
in  Preussen  überhaupt  verhängnisvoll  geworden  ist,  ist  die,  dass 
der  Staat  seine  alte  Verfassung  verloren  und  dafür  eine  konstitutio- 
nelle Verfassung  bekommen  hat.  Zwar  wollen  wir  das  absolute 
Königtum  nicht  verherrlichen;  diese  Form  der  Regierung  hatte 
sich  überlebt  und  war  innerlich  abgestorben;  aber  die  Kardinal- 
tugenden der  alten  preussischen  Regierung,  die  Beständigkeit, 
die  Sparsamkeit  und  die  Gerechtigkeit,  sie  hatten  doch  über 
das  ganze,  von  Natur  nicht  reich  gesegnete  Land  einen  ziem- 
lichen  Grad   allgemeinen  Wohlstandes  und    einen    hohen  Grad 


142  Julius  Honke: 

ehrenhafter  Gesinnung  verbreitet.  Es  ist  eine  unbestreitbare 
Thatsache,  dass  das  absolute  Königtum  sparsamer  und  zweck- 
mässiger gewirtschaftet  hat  als  die  konstitutionelle  Einrichtung, 
weil  es  allein  die  volle  moralische  Verantwortung  für  seine 
Handlungen  trug. 

Nun  zeigten  sich  im  preussischen  Staatswesen  mancherlei 
Mängel  und  unbefriedigte  Bedürfnisse  des  Volkslebens.  Anstatt 
aber  den  Ursachen  dieser  Übel  nachzuspüren  und  die  eigentüm- 
liche Natur  des  preussischen  Staates  zu  untersuchen,  hatten  die 
gelehrten  und  studierten  Leute  von  1848  gleich  ein  Mittel  bei 
der  Hand,  das  alle  staatlichen  Schäden  ein  für  allemal  heilen 
sollte,  nämlich  das  für  alle  Staaten  gleichmässig  passende  Kon- 
stitutionsschema :  die  Gewaltenteilung ,  eine  erste  und  zweite 
Kammer  und  das  Wahlgesetz.  Diese  Verfassung  ist  aus  der 
Natur  des  englischen  Staatswesens  hervorgegangen:  sie  passtc 
aber  nicht  tür  Preussen,  weil  die  Herren  vom  preussischen 
Dienstadel  nicht  englische  Peers  sind,  die  ihrem  Könige  mit 
dem  Degen  in  der  Faust  gegenübertreten  dürfen,  um  ihm  eine 
solche  Verfassung  abzutrotzen. 

Wie  der  einzelne  Mensch  durch  seine  Lebenserfahrungen 
sich  nach  und  nach  einen  eigenartigen  Charakter  bildet,  so 
schafft  der  einzelne  Staat  im  Gange  der  Geschichte  eine  nur 
ihm  eigene  Verfassung,  die  er  nicht  ablegen,  aber  wohl  ver- 
bessern darf.  So  war  in  Preussen  die  Einrichtung  des  Staats- 
rates getroffen  worden,  die  sich  wohl  bewährt  hatte.  Aber 
anstatt  die  nötige  Beform  an  diese  vorhandene  Einrichtung  an- 
zuknüpfen, fing  man  etwas  ganz  Neues  und  nahm  man  etwas 
ganz  Fremdes  an,  eine  grosse  Verirrung,  denn  man  behandelte 
den  Staat  nach  spekulativen  Ideen  und  Begriffen,  die  nicht  aus  der 
Betrachtung  des  heimischen,  sondern  eines  fremden  Staatswesens 
abgeleitet  waren.  Wie  sehr  diese  abstrakte  Staatsansicht ,  der 
noch  die  Eigentümlichkeit  anhaftet,  dass  sie  den  Staat  für  omni- 
potent hält  und  die  Moral  aus  der  Politik  hinausweist,  unserra 
Vaterlande  geschadet  hat,  soll  hier  nicht  weiter  erörtert  werden. 
Dagegen  die  föderative  oder  föderale  Staatsanschanung  erklärt: 
„Wir  bedürfen  für  die  dauernden  Interessen  des 
Staates  auch  dauernder  Träger,  nicht  wechselnder 
Träger,  wie  es  die  Minister  und  die  Deputierten 
8ind.ul      Eine  das  Königtum  umgebende,    aus  lebenslänglichen 


1  Konstantin  Frantz,  die  Quelle  alles  Übels,  S.  231. 
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und  verantwortlichen  Mitgliedern  bestehende  Senatsregierang, 
zu  der  der  Staatsrat  durch  Hinzuziehung  hervorragender,  meist 
ansässiger  Persönlichkeiten  aus  allen  Provinzen  erweitert  werden 
kann,  halten  wir  nicht  nur  nach  der  Verfassungsurkunde  für 
zulässig,  sondern  auch  für  ein  notwendiges  und  wirk- 
sames Gegengewicht  gegen  die  mit  der  bürgerlichen 
Selbstverwaltung  unbedingt  eintretenden  Stösse 
nach  oben.  Wer  die  Selbstverwaltung  fordert,  der 
muss  auch  der  Staatsregierung  eine  breite  und 
feste  Basis  geben,  dass  sie  nicht  der  Festigkeit 
und  Sicherheit  ermangelt.  Das  eineist  hier  nichts  ohne 
das  andere. 

Unter  der  früheren  Verfassung  gab  der  Staat  nur  wenige 
Gesetze;  sie  wurden  aber  mit  desto  grösserer  Sorgfalt  vorbe- 
reitet; man  war  dabei  sehr  vorsichtig.  Die  Regel  W8r:  lieber 
gar  kein  Gesetz,  als  ein  schwindsüchtiges.  Diese  früheren  Ge- 
setze zeichnen  sich  nicht  gerade  durch  sprachliche  Genauigkeit 
oder  sachliche  Schärfe  aus,  das  allgemeine  Landrecht  ist  nicht 
völlig  aus  der  volkstümlichen  Rechtsanschauung  herausgewachsen ; 
aber  man  kann  diesen  Gesetzen  auch  nichts  besonders  Nach- 
teiliges vorwerfen.  Desto  grösseren  Ruhm  aber  erntete  die 
preussische  Verwaltung. 

Bemerken  wir  nicht  dieselbe  Erscheinung  in  der  geschicht- 
lichen Entwickelung  des  Schulwesens? 

Und  darum  dürfen  wir  sagen :  War  es  vor  der  Einführung 
der  konstitutionellen  Verfassung  trotz  bestem  Willen  der 
Staatsmänner  nicht  möglich,  eine  Schulordnung  ausfindig  zu 
machen ,  die  den  landschaftlichen  Anforderungen  und  Bedürf- 
nissen des  damals  kleineren  Staates  in  gleicher  Weise  genügte, 
so  ist  das  dem  Parlamente  unter  so  sehr  veränderten  Verhält- 
nissen noch  weniger  möglich.  Dazu  kommt  noch  die  Ver- 
schiedenheit des  Standpunktes,  den  die  Abgeordneten  in  poli- 
tischen Dingen  einnehmen.  Diese  Verschiedenheit  erschwert 
ungemein  ein  erspriessliches  Zusammenarbeiten  in  einer  so  her- 
vorragend ethischen  Angelegenheit,  wie  die  Abfassung  eines 
Schulgesetzes  unzweifelhaft  ist.  Endlich  liegt  ja  auch  die 
Thatsache  vor,  dass  zwar  alle  Parteien  von  der  Wichtigkeit 
der  gesetzlichen  Regelung  des  Schulwesens  sehr  überzeugt  sind, 
und  dennoch  hat  das  Parlament  kein  Schulgesetz  zu  stände 
gebracht,  obgleich  es  schon  40  Jahre  besteht.  Dieser  Umstand 
redet  doch  deutlich  genug.  Wir  können  uns  aber  nicht  so  sehr 
darüber  erregen,  wie  es  wohl  hin  und  wieder  geschieht,    denn 
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besser  als  das  beste  Schulgesetz  ist  eine  gerechte,  wohlwollende 
und  einsichtsvolle  Verwaltung  des  Schulwesens. 

Nicht  ans  abstrakten  Staatsprinzipien  ,  sondern  aus  einer 
klaren  Betrachtung  der  natürlichen  Grundlagen .  der  sittlichen 
Ziele  und  der  rechtlichen  Formen  des  preussischen  Staates 
ergiebt  sich ,  was  zum  Heile  des  preussischen  Schulwesens 
dienlich  ist.  Wir  müssen  wieder  anknüpfen  an  die  alte 
preussische  Tradition  und  erstreben: 

1)  ein  allgemeines  Schulgesetz, 

2)  Provinzial-Schulordnungen, 

3)  Kreis-  und  Gemeinde-Schulordnungen. 

Das  allgemeine  Schulgesetz  würde  nur  in  grossen  Um- 
rissen die  Grundlinien  ziehen  für  das,  was  für  den  ganzen 
Staat  Geltung  haben  soll.  Dazu  genügt  es,  die  betreffenden 
Paragraphen  der  Staatsverfassung  so  zu  bearbeiten,  dass  sie 
mit  den  Aufgaben  einer  freiheitlichen  Selbstverwaltung  im  Ein- 
klänge stehen.  Die  Provinzen  hätten»  auf  der  gegebenen 
Basis  ausführlichere  Bestimmungen  zu  treffen.  Das  nähere 
Detail  verbliebe  den  Kreisen  und  Gemeinden.  Das  alles  aber 
unter  Mitwirkung  der  Kirchen  und  berufsständischer  Volks- 
vertretungen. 

Ein  preussischer  Lehrer  aber  darf  in  der  für  ihn  so  wich- 
tigen und  verhängnisvollen  Sache  der  Schulgesetzgebung  nicht 
im  Banne  parteipolitischer  Bestrebungen  verharren  und  auch 
nicht  nach  seinen  personlichen  Neigungen  urteilen,  sondern  er 
hat  an  seinem  Teile  den  Satz  zur  Geltung  zu  bringen,  dass 
in  der  Schulreform  in  erster  Linie  nach  pädagogischen  Er- 
wägungen und  erst  in  zweiter  Linie  nach  politischen  und  kirch- 
lichen Rücksichten  gehandelt  werden  muss. 


IV. 

Der  Jesuitenorden  in  der  Schulkirchen- 
geschichte. 

Von 

Dr.  E.  Thrändorf. 


Soll  der  Jesuitenorden  überhaupt  in  der  Schalkirchenge- 
schichte eingehend  behandelt  werden?  Nach  unsern  frühem 
Verhandinngen  könnte  es  scheinen,  als  müsste  diese  Frage  ver- 
neint werden.  Als  Zweck  des  kirchengeschichtlichen  Unter- 
richtes ergab  sich  ans1  das  religiöse  Interesse  als  die  Vorstufe 
der  Gläubigkeit  und  als  Vorbereitung  für  eine  spätere  lebendige 
Teilnahme  am  kirchlichen  Leben  der  Gegenwart.  Um  diesen 
Zweck  zu  erreichen  und  den  Indifferentismus  besonders  unter 
den  Gebildeten  wirksam  zu  bekämpfen,  führt  die  Schulkirchen- 
geschichte zur  Zeit  der  ersten  vollständigen  Urteilsversuche  die 
Entwickelung  des  religiösen  Lebens  und  Bewusst- 
seins  in  stufenmässiger  oder  kulturgeschichtlicher  Folge  den 
Schülern  vor.y  In  Form  der  Q.uellenlektüre  spricht  die  Ver- 
gangenheit durch  ihre  klassischen  Vertreter  gleichsam  aufs  neue 
zur  heranwachsenden  Jugend  und  legt  ihr  mit  der  Wärme  und 
Begeisterung  des  ersten  Entdeckers  ihre  neuen  Strebensziele  ans 
Herz.  Auf  diese  Weise  wird  der  Aneignungsprozess,  den  die 
religiöse  Wahrheit  im  Laufe  der  Geschichte  durchgemacht  hat, 
in  abgekürzter  und  moditizierter  Form  vom  Individuum  wieder- 
holt.    So  wird  die  Vergangenheit  zur  besten  Lehrmeisterin  der 


1  Erläuterungen  zum  Jahrgang  XX  S.  48. 
-  A.  a.  0.  S.  öl. 
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Jugend,  denn  sie  lässt  das  Verständnis  langsam  aber  sicher 
reifen  und  zugleich  tröstet  und  ermutigt  sie  den  jugendlichen 
Geist,  indem  sie  ihn  das  stetige  Vorwärtsschreiten  erleben 
lässt,  sie  warnt  aber  auch  vor  Selbstüberhebung  nnd  mahnt 
zum  Weiterstreben,  denn  sie  lehrt  die  Gegenwart  als  Frucht 
der  Vergangenheit  und  als  Vorbereitungsstufe  für  höhere  Ent- 
faltungen des  christlichen  Geistes  verstehen. 

Zur  Erreichung  aller  dieser  Zwecke  kann  eine  eingehende 
Behandlung  der  Geschichte  des  Jesuitenordens  nichts  beitragen, 
denn  das  Auftreten  dieses  Ordens  stellt  sicher  keine  neue  Ent- 
wicklungsstufe des  christlichen  Geistes  dar,  die  unser  Zögling* 
durchleben  mtisste,  um  das  evangelische  Gemeindeleben  der 
Gegenwart  verstellen  und  an  ihm  teilnehmen  zu  können.  Viel- 
mehr ist  der  Jesuitenorden  eine  verstärkte  und  verschärfte 
Wiederholung  derjenigen  Stufe  sittlich-religiösen.  Lebens,  die  durch 
die  Reformation  im  Prinzip  überwunden  worden  ist.  Mit  dem 
Auftreten  des  Jesuitenordens  beginnt  eine  Reaktionsbewegung, 
durch  welche  die  katholische  Kirche  immer  mehr  dem  christ- 
lichen Geiste  entfremdet  und  in  jüdische  und  heidnische  Ver- 
irrungen  hineingedrängt  wird.  Diese  Thatsache  scheint  dafür 
zu  sprechen,  dass  dem  Jesuitenorden  kein  Platz  in  der  Schul- 
kirchengeschichte einzuräumen  ist.  Wenn  ich  nun  dennoch  eine 
eingehendere  Behandlung  der  Gründungsgeschichte  des  Ordens 
in  Vorschlag  bringe,  so  habe  ich  mich  dabei  von  folgenden 
Erwägungen  leiten  lassen: 

Wer  als  Gebildeter  an  dem  geistigen  Leben  der  Gegen- 
wart mitstrebend  teilnehmen  will,  für  den  genügt  es  nicht,  wenn 
er  die  positiven  Faktoren,  die  an  der  Gestaltung  des  Zeitgeistes 
hauptsächlich  mitwirken,  kennen  und  schätzen  gelernt  hat,  er 
muss  vielmehr  auch  zugleich  eine  eingehendere  Bekanntschaft 
mit  den  hemmenden  und  hindernden  Elementen  zu  gewinnen 
suchen,  er  muss  den  Widerstand  zu  verstehen  und  zu  würdigen 
wissen,  der  dem  siegreichen  Vordriugen  christlichen  Lebens  in 
Kirche,  Staat  und  Gesellschaft  sich  in  den  Weg  stellt.  Nur 
wer  die  gegebene  WTelt  so,  wie  sie  ist,  möglichst  richtig  auf- 
fasst,  nur  der  kann  mit  einiger  Aussicht  auf  Erfolg  auf  sie 
einzuwirken  versuchen.  Von  dieser  Erwägung  ausgehend  habe 
ich  früher  die  Behandlung  der  Grundgedanken  der  materialistischen 
Weltauffassung  in  Vorschlag  gebracht,  denn  der  Materialismus 
ist  in  der  Gegenwart  unstreitig  ein  Faktor,  mit  dem  gerechnet 
werden  muss.  Mag  er  immerhin  in  den  oberen  Schichten  der 
Gesellschaft  seine  Blüteperiode  hinter  sich   haben,    so  greift   er 
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doch  im  Bunde  mit  der  Sozialdemokratie  in  den  untern  Klassen 
um  so  bedrohlicher  um  sich.  Wer  also  als  Glied  der  Kirche 
für  das  Kommen  des  Gottesreiches  mitwirken  will,  der  wird 
diesen  Gegner  zu  verstehen  und  in  rechter  Weise  zu  bekämpfen 
suchen  müssen.  Ähnlich  verhält  es  sich  mit  dem  Jesuitismus. 
Nächst  dem  Materialismus  (dem  plutokratischen  wie  dem  sozial- 
demokratischen) hat  das  evangelische  Christentum  keinen  mächti- 
geren, fanatisclieren  Gegner  als  den  Jesuitenorden,  dessen  aus- 
gesprochenes Ziel  ja  die  gänzliche  Ausrottung  jeder  Ketzerei 
d.  h.  jeder  nicht  ultramontanen  Form  des  Christentums  ist.  Ich 
halte  diesen  Gegner  deshalb  für  so  besonders  gefährlich,  weil 
er  die  Wolfsnatur  unter  dem  Schafskleide  geschickt  zu  ver- 
bergen sucht  und  für  Christentum  und  Kommen  des  Gottesreiches 
zu  kämpfen  vorgiebt,  während  er  doch  vom  Christentum  Jesu 
kaum  mehr  als  den  Namen  hat.  Man  könnte  mir  vielleicht  ein- 
werfen: „Du  siehst  zu  schwarz,  der  Jesuitenorden  ist  ja  durch 
Reichsgesetz  von  unsern  Grenzen  ausgeschlossen,  und  es  ist  wenig 
Aussicht  vorhanden,  dass  die  Compania  de  Jesu  jemals  wieder 
deutschen  Boden  betritt.  Ausserdem  ist  die  gesamte  Bildung 
und  Gesittung  unsere  Volkes  viel  zu  weit  fortgeschritten,  als 
dass  das  mittelalterliche  Ideal  des  Ordens  von  päpstlicher 
Weltherrschaft  sich  jemals  verwirklichen  Hesse!**  Wer  so  spricht, 
der  beweist  meiner  Ansicht  nach  gerade,  wie  notwendig  es  ist, 
in  den  Kreisen  unserer  Gebildeten  einer  gründlicheren  Kenntnis 
des  Jesuitenordens  die  Wege  zu  bereiten.  In  der  69.  Sitzung 
des  preussischen  Abgeordnetenhauses  erklärte  der  Abgeordnete 
Schorlemer-Alst,  die  Lehre  der  Jesuiten  sei  auch  die  Lehre  der 
katholischen  Kirche.  Damit  hat  er,  wenn  auch  zunächst  noch 
mit  etwas  Übertreibung,  die  Bedeutung  der  Jesuiten  für  die 
katholische  Kirche  richtig  bezeichnet.  Der  Jesuitenorden  ist 
kein  gewöhnlicher  Mönchsorden  neben  andern  seines  Gleichen, 
er  ist  viel  mehr,  er  hat  die  Führerrolle  in  der  katholischen 
Kirche  der  Gegenwart  an  sich  gerissen,  und  auch  da,  wo  den 
einzelnen  Ordensgliedern  der  Zugang  verwehrt  ist,  herrscht  doch 
sein  Geist,  und  seine  Grundsätze  sind  massgebend.1  Wer  die 
grosse  politische  Macht  der  katholischen  Kirche  der  Gegen- 
wart verstehen  will,    der  muss   den  Geist  des  Jesuitismus,    der 


1  „Im  Jesuitenorden  fasst  sich  der  mittelalterliche  Kirchen- 
geist in  seiner  schroffsten  Ausprägung  zum  Kampfe  mit  dem 
evangelischen  Christentum  zusammen. tt  (Schoell,  Der  jesuitische 
Gehorsam.     S.  58.) 
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ihr  zu  dieser  äusseren  Machtenthaltung  verholfen   hat,    kennen 
lernen. 

Die  katholische  Kirche  ist  ihrem  Wesen  nach  die  Kirche 
der  äussern  Auktorität.  In  diesem  ihren  Wesen  liegt  ihre  psycho- 
logische und  historische  Berechtigung.  „So  lang  der  Erbe  ein 
Kind  ist,  schreibt  Paulus  an  die  Galater  (4,  i),  so  ist  unter 
ihm  und  einem  Knechte  kein  Unterschied,  ob  er  wohl  ein  Herr 
ist  aller  Güter;  sondern  er  ist  unter  den  Vormündern  und 
Pflegern  bis  auf  die  bestimmte  Zeit  vom  Vater. u  Dieses  Wort 
gilt  für  die  Entwicklung  der  Völker  wie  die  des  Individuums. 
In  diesem  Sinne  ist  die  katholische  Kirche  des  Mittelalters  ein 
Zuchtmeister  gewesen  auf  Christum,  wie  es  einst  die  Gesetzes- 
religion des  alten  Bundes  war.  Ihr  Ansehen  gründete  sich  auf 
die  Tradition,  durch  weiche  dem  gegenwärtigen  Geschlecht  die 
Offenbarung  übermittelt  ist.  Das  Christentum  ist  eine  geschicht- 
liche Religion,  daher  wohnt  allem  christlichen  Kirchen  tum  das 
unaustilgbare  Bedürfnis  inne,  „sich  auf  jeder  Stufe  seiner  Ent- 
wickelung  in  wesentlicher  Einheit  zu  wissen  mit  dem  Kirchen- 
anfang.41 1  Jede  Religion,  die  auf  dieses  Geschichtliche  ver- 
zichten zu  können  meint,  trägt  den  Charakter  des  Selbstgemachten, 
Willkürlichen  an  sich,  und  es  fehlt  ihr  die  gemeinschaftbildende 
Kraft,  die  dem  Geschichtlich-Konkreten,  dem  Persönlichen  inne- 
wohnt. 

Bei  diesem  Zurückgehen  auf  die  Vergangenheit  ist  aber 
wohl  zu  bedenken,  dass  nicht  alles  Vergangene  schon 
deshalb,  weil  es  Vergangenes  ist,  ehrwürdig  sein 
muss.  Neben  den  schöpferischen  Perioden,  welche  die  immer 
in  alter  Frische  sprudelnden  Quellen  unsers  religiösen  Lebens 
bilden,  begegnen  wir  in  der  Geschichte  auch  öden  Strecken,  in 
denen  das  Leben  erstorben  zu  sein  scheint.  Ja  oft  scheint  es 
sogar,  als  sei  eine  Rückbildung  nach  einer  bereits  überwundenen 
Entwickelungsstufe  hin  eingetreten.  Diese  Erscheinung  hat  ihren 
Grund  in  der  Verschiedenheit  der  Apperzeptionskraft,  welche 
die  Gottesoffenbarung  bei  den  Menschen  vorfand. 

Bei  der  Aufnahme  der  christlichen  Wahrheit  handelt  es 
sich  durchaus  nicht  um  ein  blosses  den  innern  Menschen  unbe- 
teiligt lassendes  Für  wahr  halten,  sondern  vor  allem  um  eine 
Umgestaltung  des  ganzen  innern  Menschen,  um  ein  Hineinwachsen 
in  christlichen  Geist  und  christliches  Wesen    und  Leben.     Erst 


1    Hundeshagens    ausgewählte    kleinere   Schriften.   2.   Ab- 
teilung S.  287. 
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auf  Grund  dieser  durch  die  heilige  Geschichte  bewirkten  Lebens- 
erneuerung kann  sich  eine  rechte  Erkenntnis  der  christlichen 
Wahrheit  auferbauen.  Die  theoretische  Erkenntnis  ist 
durchaus  bedingt  durch  die  praktische  Erfahrung. 
Da  sich  aber  eine  solche  Umwandlung  des  gesamten  Denkens, 
Fuhlens  und  Wollens  in  der  Geschichte  der  Völker  ebenso  wie  in 
der  Entwickelung  des  Einzelnen  nur  sehr  langsam  und  schritt- 
weise vollzieht,  so  liegt  auf  der  Hand,  dass  die  Anfänge  der 
Kirche  nicht  im  Vollbesitzen  der  Wahrheit  gewesen  sein  können, 
sondern  dass  vielmehr  der  heilige  Geist,  den  Christus  seiner 
Kirche  gegeben  hat,  die  Menschheit  schrittweise  in  alle  Wahr- 
heit geleitet  hat  und  leiten  wird.  Also  kann  auch  kein  Ver- 
such der  Vergangenheit,  die  ganze  christliche  Wahrheit  in 
Lehre  und  Leben  darzustellen  gelungen  sein.  So  sehr  wir  daher 
auch  solche  Versuche  achten  und  ehren,  so  dürfen  sie  uns  doch 
nicht  hindern,  an  der  Hand  des  Stifters  tiefer  und  immer  tiefer 
in  das  Wesen  und  den  Geist  des  Christentums  einzudringen. 
Wir  werden  vielmehr  bedenken,  dass  bei  allen  Versuchen  der 
Kirche  der  Vorzeit,  das  Christentum  in  Lehre  und  Leben  dar- 
zustellen, stets  ein  göttlicher  Faktor  und  ein  menschlicher  zu- 
sammengewirkt haben,  wie  sie  noch  jetzt  bei  jedem  einzelnen 
Menschen  zusammenwirken.  Wenn  selbst  ein  Panlus  bekennen 
muss:  „Unser  Wissen  ist  Stückwerk, u  und:  „Nicht  dass  ich  es 
ergriffen  habe  oder  schon  vollkommen  sei,"  so  wird  auch  die 
Kirche  auf  keiner  ihrer  Entwickelungsstufen  behaupten  dürfen, 
im  Vollbesitze  der  Wahrheit  zu  sein.1  Daher  kann  die  Tra« 
dition der  Kirche  wohl  „geschichtliche  Erkenntnisquelle** 
nicht  aber  „Dogmatisches  Auktoritätsprinzip  u  2  sein 
Den  ersten  Versuch,  den  Geist  christlicher  Wahrheit  in 
Lehre  und  christlichem  Leben  auszugestalten,  machte  der  ältere 
Katholizismus  Selbstverständlich  wurden  die  zum  Christentum 
übertretenden  Juden  und  Heiden  nicht  mit  einem  Schlage  neue 
Menschen,  vielmehr  vollzog  sich  in  ihnen  der  Aneignungsprozess 
auf  Grund  und  mit  Hilfe  der  Bildungselemente ,  die  sie  zum 
Christentum  mitbrachten,  daher  sehen  wir  schon  unter  den 
Augen  der  Apostel  eine  mehr  jüdisch  und  eine  mehr  heidnisch 
gerichtete  Auffassungsweise  entstehen.  Die  Judenchristen  nahmen 
etwas  von  der  anerzogenen  Werkgerechtigkeit  mit  herüber  und 
die  Heiden  suchten,  wie  wir  das  an  den  Corinthern  sehen,    das 


1  A.  a.  0.  S.  298  ff. 
1  A.  a.  0.  S.  309. 
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Christentum  als  Weisheitslehre  auszugestalten.  So  blieb  in  der 
ersten  Form,  die  der  christliche  Geist  sich  gab,  nicht  wenig 
vom  Sauerteig  der  vorhergehenden  Entwickelungsstufen  zurück. 
Als  dann  unter  Kaiser  Konstantin  ganze  Massen  von  entweder 
nur  äusserlich  bekehrten  oder  höchstens  halbbekehrten  Heiden 
in  die  «katholische  Kirche  eintraten,  da  fand  natürlich  der  von 
Anfang  an  zurückgebliebene  heidnische  Sauerteig  eine  neue 
Auffrischung  und  Verstärkung.  In  stets  wachsendem  sinnlichen 
Pomp,  in  Heiligen-Bilder- Reliquienkultus,  in  vermehrten  Weihungen, 
in  Festen,  in  Prozessionen,  in  Wallfahrten  und  Ahnlichem  be- 
quemte sich  der  Katholizismus  den  Bedürfnissen  der  ihm  zu- 
strömenden heidnischen  Menge  an. 1  Auf  diese  Weise  wurde 
der  menschliche  Faktor  in  der  Ausgestaltung  des  Christentums 
auf  Kosten  des  göttlichen  verstärkt.  Es  wurden  eine  Menge 
Dinge  in  der  Kirche  überliefert  und  als  überliefert  verehrt,  die 
ihre  Entstehung  nicht  dem  göttlichen  Geist,  der  vom  Stifter 
ausging,  zu  danken  hatten,  sondern  die  ihren  Ursprung  hatten 
in  dem  alten  Menschen,  der  vom  Geiste  des  Christentum  nicht 
völlig  überwunden  worden  war.  Dieser  Schaden  der  alten 
katholischen  Kirche  wurde  immer  unheilbarer,  je  mehr  man  sich 
daran  gewöhnte,  in  der  Priesterschaft  und  besonders  im  Episkopat 
den  alleinigen  Träger  und  Vermittler  des  heiligen  Geistes  zn 
sehen.  Nun  entschied  über  den  Wert  und  die  Christlichkeit 
der  Überlieferung  nicht  mehr  das  an  den  ursprünglichsten  Zeug- 
nissen des  christlichen  Geistes  gebildete  Gewissen,  sondern  das 
Amt,  die  äusserliche  Signatur.  Die  Träger  des  Amte«  hatten 
aber  natürlich  ein  grosses  Interesse  daran,  dass  das  Ansehen 
der  durch  sie  repräsentierten  katholischen  Kirche  nicht  kom- 
promittiert wurde  durch  das  Zugeständnis  einer  dem  heiligen 
Geiste  zuwiderlaufenden  Entwickelung  innerhalb  der  Kirche. 
So  „lagerte  sich  die  geheiligte  Tradition  mit  dem  Ballast  ihrer 
unvollkommenen  Bildung  zwischen  die  jeweilige  Gegenwart  und 
den  echten  Anfangspunkt  der  Kirche.  Der  Schutt  offenbarer 
Irrtümer,  wie  scheinfertiger,  halbfertiger  und  unfertiger  Gedanken 
verschüttete  den  allein  klaren  Born  evangelischer  Wahrheit  in 
der  heiligen  Schrift."  2  Unter  dem  Deckmantel  der  Pietät 
gegen  die  Vergangenheit  der  Kirche  wurde  die  wahre  Pietlt 
gegenüber    den  eigentlichen   geschichtlichen  Grundlagen    immer 


1  A.  a.  0.  S.  312. 
a  A.  a.  0.  S.  317. 
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unmöglicher  gemacht.  Die  Folge  davon  war  eine  falsche  Auf- 
fassung vom  Wesen  des  Glaubens. 

Was  evangelischer  Glaube  ist,  und  wie  er  entsteht,  das 
sehen  wir  an  den  Bekenntnissen  des  Petrus  und  Paulus.  In 
beständigem  Umgange  mit  dem  Meister  hat  Petrus  die  Segens- 
kräfte, die  von  dieser  Person  ausgehen,  erfahren,  und  auf  Grund 
dieser  Erfahrung  legt  er  sein  Bekenntnis  ab.  Paulus  hat  durch 
Vermittelung  der  christlichen  Gemeinde  Ähnliches  erfahren,  er 
fühlt  sich  von  Jesus  Christus  innerlich  ergriffen  (Phil.  3,  12), 
der  alte  Mensch  in  ihm  ist  gestorben  und  Christus  ist  sein 
Leben  geworden  (Gal.  2,  20  und  Rom  6,  4).  So  ist  für  beide 
Männer  der  Glaube  nicht  eine  intellektuelle  Leistung  des 
Menschen,  vermöge  derer  er  gewisse  Glaubenssätze  als  richtig 
und  verbindlich  anerkennt,  sondern  der  Vorgang,  durch 
welchen  die  göttliche  Wahrheit  mit  der  ihr  inne- 
wohnenden überzeugenden  und  gewinnenden  Kraft 
das  ganze  Innere  des  Menschen  ergreift  und  in  ihren 
Dienst  zieht.  Im  Glaubensakt  ist  der  Mensch  gebunden 
und  doch  frei.  Frei  ist  er,  denn  das,  was  die  Wahrheit  er- 
kennt und  ergreift,  ist  der  innerste,  beste  Kern  seines  eigenen 
Wesens.  Und  doch  ist  er  gebunden,  denn  er  kann  nicht  anders 
als  der  Wahrheit  zustimmen  und  sich  von  ihr  bestimmen  lassen. 
Hier  gilt  eben  Schillers  Wort,  dass  es  dem  Vortrefflichen 
gegenüber  keine  andere  Freiheit  giebt  als  die  Liebe. * 
Einen  solchen  Glauben  kann  es  natürlich  in  der  katholischen 
Kirche  nicht  geben,  denn  da  den  durch  die  Tradition  aufge- 
kommenen Irrtümern  jene  überzeugende  Kraft  nicht  innewohnt, 
so  kann  es  die  Kirche  ihnen  auch  nicht  überlassen,  sich  selbst 
Glauben  zu  verschaffen,  sondern  sie  muss  die  Zustimmung  zu 
ihren  Satzungen  durch  ihre  auf  die  Fiktion  einer  irrtumsfreien 
Überlieferung  gegründete  Auktorität  erzwingen.  So  wird  der 
Glaube  zu  einem  Akt  des  Gehorsams  gegen  die  Kirche 
oder  richtiger  gegen  die  die  Kirche  repräsentierende  Hierarchie. 
Der  Glaube  des  Katholicismus  ist  Geistesascese,  ist  Verzicht  auf 
eigenes  Urteil,  auf  sittliche  Freiheit.  Vollkommen  korrekt 
definiert  daher  der  Catechismus  Romanus:  Fides  est  cognitio, 
cujus  virtus  efficit,  ut  id  ratum  babeamus,  quod  a  Deo  tra- 
ditum  esse  ecclesiae  auctoritas  comprobavit. 

Infolge  dieser  Auffassung  vom  Glauben  kann  die  katholische 


1  A.  a.  0.  S.  296. 
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Kirche  im  Unglauben  nur  einen  sträflichen  Ungehorsam  gegen 
die  von  Gott  verordnete  geistliche  Obrigkeit,  also  eine  Auflehnung 
gegen  Gott  selbst  sehen.  Gehorsam  aber  lässt  sich  erzwingen, 
also  ist  es  nur  konsequent,  wenn  die  Hierarchie  da,  wo  es  an- 
geht, die  Ketzer  mit  Gewalt  zum  Gehorsam  zu  nötigen  sucht. 
Selbstverständlich  muss  dieses  System  im  Protestantismus  seinen 
gefährlichsten  Feind  sehen,  denn  indem  der  Protestantismus  das 
sittliche  Gewissen  zu  bilden  und  den  Menschen  zur  wahren 
Freiheit  zu  erziehen  sucht,  erschüttert  er  den  Grund,  auf  dem 
die  Kirche  der  äussern  Auktorität  ruht.  Um  ihrer  Selbsterhaltung 
willen  ist  also  die  katholische  Kirche  darauf  angewiesen,  den 
Protestantismus  zu  bekämpfen.  Die  alten  Waffen,  deren  sich 
die  Kirche  des  Mittelalters  bediente,  sind  im  allgemeinen  nicht 
mehr  verwendbar,  weil  der  moderne  Staat  zu  selbständig  ist, 
um  sich  als  Henkersknecht  der  Hierarchie  verwenden  zu  lassen. 
Hier  ist  nun  der  Punkt,  wo  der  Jesuitenorden  als  Retter  auf 
den  Kampfplatz  tritt,  um  durch  seine  Erziehungs-  und  Bekehrungs- 
methoden und  durch  die  kluge,  von  keinem  Gewissensskrupel 
beirrte  Benutzung  der  Verhältnisse  die  bedrohte  Machtstellung: 
der  Kirche  teils  zu  sichern,  teils  wieder  zu  erobern.  Wie  vor- 
trefflich ihm  die  Lösung  der  Aufgabe  bisher  gelungen  ist,  zeigen 
die  Zustände  im  Deutschen  Reiche.  Wenn  man  daher  auch  fest 
überzeugt  ist,  dass  die  evangelische  Wahrheit  zuletzt  siegen 
wird,  so  ist  es  doch  Pflicht  jedes  gebildeten  Protestanten,  den 
Gegner  gründlich  kennen  zu  lernen,  der  nicht  ohne  augenblick- 
lichen Erfolg  bestrebt  ist,  im  Deutschen  Reiche  der  römischen 
Kirche  zu  einer  Herrschaftsstellung  zu  verhelfen.  Unzweifel- 
haft verdanken  die  Ultramontanen  einen  guten  Teil  ihrer  Erfolge 
dem  Umstände,  dass  man  in  weiten  Kreisen  des  protestantischen 
Deutschland  von  Wesen  und  der  Macht  des  Katholicismus  keine 
Vorstellung  hat  und  daher  die  Gefahr,  die  von  dieser  Seite 
droht,  völlig  verkennt. * 

Aber  haben  wir  denn  ein  Recht,  mit  kritischen  Blicken 
die  Geschichte  eines  Ordens  zu  durchforschen,  der  der  katholischen 
„  Schwesterkirche"  heute  besonders  ans  Herz  gewachsen  ist? 
Dürfen  wir  vor  der  Jugend  die  Schwächen  eines  Systems  blosa- 


1  Der  durch  den  Jesuitenorden  „religiös  ausgehöhlte  Katho- 
licismus" tritt,  indem  er  die  ungebildeten  Massen  aufbietet  und 
fanatisiert,  als  Bundesgenosse  neben  den  atheistischen  Radika- 
lismus. Aus  beiden  Lagern  hören  wir  das  verhängnisvolle  Wort: 
„Uns  kann  nur  die  Revolution  helfen. tt 
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legen,  das  von  einem  Teile  unsrer  Volksgenossen  für  heilig  ge- 
halten wird?  Die  katholische  Kirche  kennt  solche  Rücksichten 
zwar  nicht,  and  wir  haben  es  in  unsern  Tagen  erleben  müssen, 
dass  alles,  was  dem  Protestanten  heilig  und  teuer  ist,  vom 
katholischen  Priestern  besudelt  worden  ist,  aber  das  darf  uns 
nicht  veranlassen,  Gleiches  mit  Gleichem  zu  vergelten.  Also 
kann  es  uns  sicher  nicht  in  den  Sinn  kommen,  unsere  katholischen 
Landsleute  durch  lieblose  Kritik  zu  kränken.  Damit  ist  aber 
keineswegs  ausgeschlossen,  dass  wir  unserer  evangelischen  Jugend 
einen  Einblick  verschaffen  in  die  Natur  der  treibenden  Kräfte, 
die  der  katholischen  Kirche  der  Gegenwart  ihr  Gepräge  geben, 
und  dass  wir  sie  anleiten,  sich  ein  selbstständiges  Urteil  zu 
bilden.  Toleranz  ist  ja  nicht  gleichbedeutend  mit  urteilslosem 
Indifferentismus  und  gleichgültigem  Gehenlassen,  sondern  sie  ist 
nur  der  auf  der  Achtung  vor  der  fremden  Überzeugung  ruhende 
Verzicht  auf  jeden  gewaltsamen  Eingriff  in  das 
fremde  Geistesleben.  Wollten  wir  auf  jede  Massregel,  durch 
welche  dem  weiteren  Umsichgreifen  des  jesuitischen  Giftes  ge- 
wehrt werden  kann,  verzichten,  so  wäre  das  nichts  anderes  als 
eine  Versündigung  gegen  unser  Volk,  unser  Vaterland  und  unsre 
evangelische  Kirche,  daher  ist  es  eine  patriotische  und  religiöse 
Pflicht,  der  evangelischen  Jugend  zu  einer  möglichst  gründlichen 
Kenntnis  des  Hauptgegners  unseres  evangelisch-nationalen  Geistes- 
lebens zu  verhelfen. 

Die  nächste  Frage  wäre  nun:  Wie  ist  der  Jesuitenorden 
im  Unterricht  zu  behandeln?  Soll  ich,  um  den  Abscheu  vor 
dem  Orden  zu  verstärken,  Ausschnitte  aus  seinen  kasuistischen 
Moralsystemen  geben,  soll  ich  nachweisen,  dass  er  Fürstenmord 
und  Vaterlandsverrat  gerechtfertigt  und  zum  Meineid  und  zur 
Lüge  geradezu  Anleitung  erteilt  hat?  Oder  soll  ich  das  Leben 
und  Wirken  des  Stifters  und  die  Geschichte  des  Ordens  aus- 
führlich behandeln?  Mit  dem  allen  würde  ich  meinen  Haupt- 
zweck nicht  erreichen.  Nicht  darum  ist  es  mir  zu  thun,  einen 
Abscheu  vor  den  Jesuiten  zu  erzeugen,  denn  das  ist  bei  unsern 
protestantisch  erzogenen  Jünglingen  nicht  nötig  und  ein  Breit- 
treten der  Jesuitenmoral  könnte  höchstens  abstumpfend  auf  das 
sittliche  Gefühl  wirken,  wohl  aber  erkenne  ich  die  Aufgabe  des 
Unterrichts  darin,  dem  Schüler  begreiflich  zu  machen,  wie  ein 
solcher  Orden  zu  Ansehen  und  Einfluss  kommen  konnte.  Wer 
bloss  die  abstossenden  Beispiele  jesuitischer  Verdrehung  der 
Moral  kennt,  wer  in  der  Geschichte  von  dem  unheilvollen  Thun 
und  Treiben    der   Ordensleute    in    den    verschiedensten  Staaten 
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gehört  hat,  dem  wird  die  Macht  des  Ordens  über  die  Gemüter 
ein  grosses  Rätsel  sein,  er  wird  wohl  verstehen  können,  warum 
man  solche  Leute  austreibt,  aber  wie  man  für  ihre  Wieder- 
zulassung schwärmen  und  ihnen  im  Geistesleben  einer  ganzen 
gewaltigen  Kirchengemeinschaft  die  Führerrolle  einräumen  kann, 
das  bleibt  ihnen  völlig  unfassbar.  Aber  gerade  diese  Thatsache 
der  Gegenwart  verständlich  und  begreiflich  zu  machen,  darin 
besteht  auf  diesem  Gebiete  die  Aufgabe  der  Schulkirchenge- 
schichte. Diese  Aufgabe  kann  nur  gelöst  werden  durch  eine 
möglichst  objektive  Darstellung  der  Entstehung  des  Ordens  und 
der  Methode,  die  er  bei  der  Erziehung  seiner  Mitglieder  und 
der  Gewinnung  Andersgläubiger  befolgt.  Mit  Recht  sagt  Gothein: 1 
„Die  Lösung  der  Frage,  wie  ihm  (dem  Ignatius)  ein  solches 
Werk  gelungen,  liegt  durchaus  in  seiner  Persönlichkeit,  vor- 
zugsweise darin,  dass  er  stets  blieb,  was  er  gewesen  war:  der 
Militär,  für  den  die  Organisation  aller  Machtmittel  und  die 
stete  Kampfbereitschaft,  die  Schlagfertigkeit  in  jedem  Falle 
den  Sieg  bedeutet,  für  den  aber  auch  der  Sieg  das  einzige 
Ziel  ist.44 

Am  meisten  wird  man  dieser  Forderung  einer  objektiven 
Darstellung  gerecht  werden,  wenn  man  die  leitenden  Personen 
über  ihre  Pläne  und  Absichten  sich  selbst  aussprechen  lässt 
Dass  man  immer  die  Quelle  selbst  sprechen  lassen  müsste,  ist 
nicht  unbedingt  nötig.  Es  genügt,  wenn  die  Darstellung  der 
Sache  sich  eng  und  gewissenhaft  ohne  tendenziöse  Nebenabsichten 
an  die  Quelle  anschliesst.  Wir  Lehrer  können  unmöglich  die 
Arbeit  des  Geschichtsforschers  mitbesorgen.  Vielmehr  hat  auch 
hier  Arbeitsteilung  einzutreten.  Der  Forscher  bearbeitet  den 
geschichtlichen  Stoff  so,  dass  möglichst  objektive  Bilder  der 
Begebenheiten  entstehen,  und  der  Lehrer  sucht  dann  aus,  was 
ihm  für  seine  Erziehungszwecke  geeignet  erscheint.  Die  Ver- 
antwortung für  die  geschichtliche  Darstellung  hat  daher  der 
betreffende  Forscher  zu  tragen,  der  Lehrer  kann  bloss  insoweit 
verantwortlich  gemacht  werden,  als  er  verpflichtet  ist,  bei  der 
Wahl  seines  Gewährsmann  mit  der  nötigen  Vorsicht  zu  Werke 
zu  gehen.  Alle  Geschichtsdarstellungen,  bei  denen  eine  polemische 
Absicht  erkennbar  zu  Tage  tritt,  sind  also  entweder  gar  nicht 
oder  nur  mit  grosser  Vorsicht  zu  benutzen.  Ich  habe  mich  in 
der  Hauptsache  an  das  Buch  von  Gothein  (Ignatius  von  Loyola, 


1  „Ignatius  von  Loyola/  Schriften  des  Vereins  für  Refor- 
mationsgeschichte, 11.  Heft. 
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Halle  1885)  angeschlossen,  weil  es  die  anschaulichste 
Darstellung  bietet,  und  weil  bei  ihm  ganz  unverkennbar  die 
Absicht  zu  Tage  tritt,  den  Jesuitenorden  und  seinen  Stifter  vor 
allen  Dingen  zu  verstehen  und  so  eine  gerechte  Beurteilung 
zu  ermöglichen. 

Bei  der  unterrichtlichen  Behandlung  des  geschichtlichen 
Lehrstoffes  wird  die  nächste  Aufgabe  sein,  die  Schüler  in  das 
volle  psychologische  Verständnis  des  Stoffes,  gleichsam  in  die 
Werkstatt  der  Gedanken  einzuführen,  damit  sie  nicht  bloss  ab- 
urteilen, sondern  vor  allen  Dingen  erkennen,  worin  das  Ver- 
führerische, das  Bestechende  gewisser  Gedankengänge  lag.  Nur 
so  ist  es  möglich,  dass  man  bei  aller  Entschiedenheit  in  der 
Verurteilung  falscher  Gesinnungen,  doch  den  Personen  gerecht 
wird,  die  sich  in  menschlicher  Schwäche  verführen  Hessen. 
Damit  soll  selbstverständlich  nicht  gesagt  werden,  dass  wir  dem 
Grundsatze  huldigten :  Alles  verstehen  heisst  alles  entschuldigen. 
Die  sittlichen  Werturteile  stehen  unwandelbar  fest,  daher  muss 
auf  das  Einführen  in  das  Verständnis  die  Beurteilung  folgen, 
sie  ist  um  so  notwendiger,  je  blendender  und  bestechender  der 
falsche  Gedankengang  ist,  und  jemehr  sich  der  entscheidende 
Fehler  hinter  richtigen  Momenten  versteckt. 

Bei  einer  solchen  unterrichtlichen  Behandlung  des  Jesuiten« 
ordens  ergiebt  sich  auch  noch  ungesucht  ein  pädagogischer  Neben- 
erfolg. Da  nämlich  der  Geist  des  Jesuitenordens  im  schroffsten 
Gegensatz  zu  den  Grundprinzipen  der  deutschen  Reformation 
steht,  so  muss  bei  der  Behandlung  der  Grundsätze  des  Ordens 
vermöge  des  Gegensatzes  die  Einsicht  in  das  Wesen  des  Prote- 
stantismus an  Klarheit  und  Bestimmtheit  gewinnen.  Die  Stärke 
und  die  Schwäche  des  Katholicismus  beruht  darin,  dass  er  im 
letzten  Grunde  an  den  Egoismus  des  Menschen  appelliert.  Der 
Katholicismus  ist  das  System  und  die  Methode  Preise  im  Jen- 
seits für  sich  zu  erringen.  Diese  Thatsache  tritt  uns  am  un- 
verhülltesten in  den  Gedankengängen  der  Jesuiten  entgegen. 
Der  Protestantismus  dagegen  hat  durch  den  Grundsatz  von  der 
Rechtfertigung  aus  dem  Glauben  mit  dem  Egoismus  in  jeder 
Form  prinzipiell  gebrochen.  Es  wird  aber  wohl  niemand  leugnen 
wollen,  dass  in  unserer  Kirche  in  dem  Lehrsysteme  der  Theologen 
wie  in  den  Gesinnungen  der  Laien  noch  genug  katholischer 
Sauerteig  zurückgeblieben  ist.  Da  ist  es  denn  sicher  von  grossem 
Werte,  wenn  der  Blick  für  das  wahrhaft  Evangelische  schon 
bei  der  Jugend  nach  Möglichkeit  geschärft  wird. 
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Präparationen. 

Hauptziel:  Wir  wollen  von  dem  grössten  Gegner  der 
Reformation  reden. 

I.  Wer  ist  dieser  Gegner?  (Es  ist  der  Jesuitenorden,  der 
sich  die  Wiedergewinnung  der  Ketzer  zur  Hauptaufgabe  ge- 
macht hat.)  —  Warum  ist  das  Interesse  für  den  Jesuitenorden 
gerade  jetzt  ein  so  grosses?  (Dieser  Orden  ist  aus  dem  deutschen 
Reiche  ausgewiesen,  die  ultramontane  Partei  aber  fordert  unter 
Berufung  auf  den  Grundsatz  der  Toleranz  und  im  Interesse  der 
katholischen  Religion  seine  Wiederzulassung.)  —  Haben  die 
Vorkämpfer  der  katholischen  Kirche  ein  Recht  sich  auf  den 
Grundsatz  der  Toleranz  zu  berufen?  (Sie  selbst  kennen  diesen 
Grundsatz  nur,  so  lange  sie  müssen,  dem  Wesen  ihrer  Kirche 
entspricht  er  nicht.  Wir  wissen,  dass  der  unfehlbare  Papst 
Leo  X.  in  der  über  Luther  ergangenen  Bannbulle  den  Satz: 
„Ketzer  verbrennen  ist  unchristlich tt  ausdrücklich  verdammt  hat 
Diese  Thatsache  würde  aber  noch  nicht  genügen,  das  Verhalten 
der  Regierung  zu  rechtfertigen,  denn  ein  Fehler  des  Gegners 
entschuldigt  uns  nicht,  wenn  wir  in  denselben  Fehler  verfallen. 
Es  müssen  also  noch  andere  Gründe  vorliegen,  die  die  Regierung 
zu  ihrem  Verhalten  veranlassen.)  —  Welche  Gründe  könnten 
denn  eine  Regierung  veranlassen,  gegen  einen  religiösen  Orden 
einzuschreiten?  (Nach  Luthers  Meinung  hat  die  Regierung  sich 
zwar  in  religiösen  Fragen  alles  Zwanges  zu  enthalten,  „denn 
über  die  Seele  kann  und  will  Gott  niemand  lassen  regieren 
denn  sich  selbst  alleine  ;u  1  aber  doch  bestimmt  die  kursächsische 
Visitationsordnung,  dass  die,  welche  in  religiöser  Beziehung 
anderer  Meinung  sind  als  der  Landesherr,  um  des  Friedens- 
willen das  Land  räumen  müssen.  Dieses  Verfahren  hat  unsre 
Zeit  als  ungerecht  und  nicht  zweckentsprechend  aufgegeben. 
Um  seiner  religiösen  Meinungen  willen  wird  bei  uns  niemand 
des  Landes  verwiesen;  also  können  die  religiösen  Meinungen 
der  Jesuiten  auch  nicht  der  Grund  sein,  weshalb  die  Regierung 
gegen  sie  einschreitet.  In  der  Schrift  über  die  Allstädter  Be- 
wegung schreibt  Luther  von  der  Obrigkeit,  „dass  ihr  Gewalt 
und  weltliche  Herrschaft  darumb  von  Gott  gegeben  und  befohlen 
ist,  dass  sie  den  Frieden  handhaben  soll."  2     Der  Kurfürst  soll 


1  Grosse  104. 
8  Grosse  112. 
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nach  Luthers  Meinung  zu  den  Allstädter  Schwärmern  sagen: 
„  Wir  wollen  gerne  leiden  und  zusehen,  dass  ihr  mit  dem  Worte 
fechtet,  dass  die  rechte  Lehre  bewährt  werde;  aber  die  Faust 
haltet  stille,  denn  das  ist  unser  Ampt,  oder  hebet  euch  zum 
Lande  hinaus. ul  Gefährdung  der  staatlichen  Ordnung  ist  also 
nach  Luther  für  die  Obrigkeit  ein  Grund  zum  Einschreiten. 
Wenn  unsre  Regierung  auf  diesem  Standpunkte  steht,  so  muss 
sie  bei  ihrem  Vorgehen  gegen  die  Jesuiten  der  Überzeugung 
gewesen  sein,  daas  das  Treiben  dieser  Leute  staatsgefährlich 
ist.)  —  Wir  wollen  sehen,  wie  es  damit  steht.  Zuerst  soll 
uns  beschrieben  werden: 


I. 

(1.  Unterziel:)  Wie  der  Jesuit  für  seine  Ordens- 
thätigkeit  erzogen  und  vorbereitet  wird. 

I.  Wie  erzieht  denn  die  evangelische  Kirche,  wenn  sie 
sich  ihres  innersten  Wesens  bewusst  ist?  (Das  Ziel  der  evan- 
gelisch-protestantischen Erziehung  ist  das  Ideal  eines  freien 
(Jhristenmenschen,  wie  es  Paulus  und  Luther  gezeichnet  haben, 
der  Weg  zu  diesem  Ziel  ist  die  Predigt  von  Jesus  Christus 
und  die  Vertiefung  in  das  Studium  der  heiligen  Schrift.  Aus 
dem  Herzen  müssen  die  Irrtümer  herausgerissen  werden,  ins 
Herz  muss  das  Bild  des  Erlösers  sich  einprägen,  muss  innerster 
Kern  der  Persönlichkeit,  Weg,  Wahrheit  und  Leben  werden. 
Im  Gewissen  gebunden  an  Gottes  Wort  muss  der  Protestant,  wie 
einst  Luther  in  Worms  und  die  Fürsten  in  Speyer  und  Augsburg  der 
Welt  königlich  frei  gegenüber  stehen.  Aber  eben  diese  Frei- 
heit legt  dem  Protestanten  auch  die  heilige  Pflicht  auf,  das 
fremde  Gewissen  mit  Rücksicht  und  Schonung  zu  behandeln. 
Paulus  und  Luther  fordern  einmütig,  dass  dem  schwachen  Bruder 
kein  Ärgernis  gegeben  werde.)  —  Wird  der  Jesuit  so  erzogen 
werden  können?  (Schon  als  Katholik  kann  er  das  nicht,  denn 
für  den  Katholiken  sind  nicht  Schrift  und  Gewissen  die  höchsten 
Auktoritäten,  sondern  Kirche,  Überlieferung,  Priesterschaft.  Schon 
in  der  Reformationszeit  haben  die  Hauptvertreter  der  katholischen 
Kirche  jeden  Versuch  die  Gewissen  zu  überzeugen  verschmäht 
und  Beugung  unter  die  Auktorität  der  Kirche  gefordert.)2 


1  Grosse  117. 

9  Luther  und  Kajetan,  Zwingii  und  Faber. 
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IIa.    Lehrstoff: 

Exercitia  spiritualia. 

(Nach  „Ignatius  von  Loyola  von  Gothein.") l 

(S.  26).  Wie  Wandern,  Wettlaufen  und  ahnliche  Übungen 
den  Körper  ausbilden,  so  lässt  sich  auch  die  Seele  vorbereiten 
und  tauglich  machen,  um  alle  ungeregelten  Affekte  aufzuheben 
und  nach  ihrer  Aufhebung  den  Willen  Gottes  in  der  Einrichtung 
des  eigenen  Lebens  zu  finden.  Die  Mittel  der  Ausbildung  sind 
geistige  Übungen. 

Die  erste  Bedingung  ist,  dass  diese  Übungen  nicht  allein 
angestellt  werden.  Es  ist  vielmehr  erforderlich,  dass  dieselben 
einexerziert  werden  von  einem,  der  sie  selbst  öfters  durchgemacht 
hat,  und  der  sie  völlig  beherrscht.  Ein  solcher  Leiter  nimmt 
zu  dem  Übenden  in  gesteigertem  Masse  die  Stellung  ein  wie 
der  Beichtvater  zum  Beichtkinde.  Beim  Übenden  wird  unbe- 
dingt, zum  günstigen  Erfolg  der  Wunsch  erfordert,  dass  sein 
gesamter  Seelenzustand  dem  Meister  nicht  nur  ein  mal  eröffnet 
werde,  sondern  während  der  ganzen  Zeitdauer  in  jeder  Schattierung 
vor  dessen  Augen  liege.  Es  ist  nicht  etwa  nur  die  Sünde  und 
die  Anfechtung,  die  diesem  darzulegen  sind,  sondern  ebenso  jeder 
tugendhafte  Antrieb,  jeder  Gedanke,  jedes  Phantasiebild.  Da 
alles  in  diesen  Übungen  auf  die  Reflexion  ankommt,  so  muss 
diese  noch  durch  das  Aussprechen  gesteigert  werden;  das  Bild 
seiner  Seelenbewegung  soll  nicht  nur  dem  Übenden  ein  klares, 
es  soll  auch  dem  Leiter  ein  völlig  durchsichtiges  sein. 

Auf  Seiten  des  Exerzitienmeisters  bedarf  es  der  durch- 
dringenden Kenntnis  jenes  andern,  der  ihm  seine  Seele  zur  Be- 
handlung überlässt.  Sein  eigenes  Verhalten  soll  freilich  ein 
Zuwartendes  sein;  er  darf  nicht  fremde  Empfindungen  in  jener 
Seele  erzeugen,  sondern  soll  nur  den  Ablauf  der  selbstständig 
erwachten  Gefühle  in  bestimmter  Weise  regeln.  Deshalb  kommt 
es  ihm  zunächst  nur  zu,  den  jedesmaligen  Geschichtsinhalt  jeder 
Übung  zu  überliefern,  also,  Scenen  wie  die  Weltschöpfung,  das 
Weltgericht,  Christi  Leben  und  Leiden  anschaulich  zu  erzählen. 
Wenn  sich  ihm  das  Gemüt  seines  geistlichen  Pfleglings  nicht 
freiwillig  erschliesst,  so  darf  er  sich  nicht  in  dasselbe  eindrängen, 


1  Schriften  des  Vereins  für  Reformationsgeschichte  Nr.  11. 
In  den  Händen  der  Schüler  ist  das  „Jesuitenbüchlein"  (Klein, 
Barmen  Nr.  136). 
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aber  doch  soll  er  suchen,    dessen  Bestrebungen    und  Gedanken 
zn  ergründen. 

(S.  29).  Mit  dem  Gedächtnis  wird  begonnen.  Dieses  fasst 
die  Erzählung  eines  Ereignisses  auf  oder  erinnert  sich  an  Ver- 
gangenes, ohne  dass  zunächst  eine  Erregung  des  Gemüts  hier- 
mit verknüpft  wäre.  Gleich  darauf  aber  soll  die  Phantasie 
—  Ignatius  nennt  sie  den  Intellekt  —  eingreifen,  jedoch  nicht 
eine  regellose,  sondern  eine  ganz  bestimmte,  zwar  glühende, 
aber  der  Herrschaft  des  Willens  unterworfene  Einbildungskraft. 
Sie  soll  völlige  Anschauungen  leibhaftig  und  lebendig,  von  der 
Wirklichkeit  kaum  zu  unterscheiden,  hervorrufen.  Ignatius  geht 
hier  soweit,  dass  er,  wo  er  die  Anschauung  der  Hölle  verlangt, 
ganz  methodisch  das  Ohr,  den  Geruch,  den  Geschmack,  das 
•Gefühl  nacheinander  zwingen  will,  das  Geheul,  den  Gestank, 
die  Bitterkeit,  die  Feuersglut  in  wirklicher  Empfindung  sich 
vorzuzaubern.  Wo  es  sich  um  unkörperliche  Vorstellungen 
handelt,  für  die  keine  bestimmte  Örtlichkeit  gefunden  werden 
kann,  soll  dennoch  eine  solche  konstruiert  werden.  So  geschieht 
es  bei  der  Betrachtung  der  Sündhaftigkeit  des  Menschen.  Hier- 
bei soll  vermöge  der  Einbildungskraft  unsere  Seele  sich  selbst 
wahrnehmen,  wie  sie  verstrickt  ist  in  einen  dem  Untergang  ge- 
weihten Körper,  wir  sollen  uns  vorstellen  den  Menschen,  wie 
er  in  einem  Jammerthale  unter  stumpfsinnigen  Bestien  ein  lieben 
der  Verbannung  führt 

Wenn  nun  in  solcher  Weise  die  Sache  ganz  zum  Eigen- 
tume  des  betrachtenden  Geistes  geworden  ist,  dann  erst  wird 
die  rasche  Anwendung  auf  die  eigene  Person  gemacht;  jetzt 
erst  kommt  der  Affekt  ins  Spiel,  sei  es  Erschütterung  oder  Er- 
hebung, und  aus  ihm  geht  alsbald  der  Willensentschluss,  die 
Krönung  des  menschlichen  Geisteslebens,  hervor. 

(S.  32).  Von  dieser  Wanderung  durch  Himmel  und  Hölle 
wird  beim  Beginn  der  zweiten  Woche  der  Übende  mitten  in 
die  aufregendsten  Scenen  des  Diesseits  versetzt.  Durch  die  Vor- 
stellung des  irdischen  Kaisers,  der  von  seinen  Getreuen  unbe- 
dingten Gehorsam  fordert,  ihnen  die  höchsten  Ruhmesziele  setzt, 
ihre  Liebe  und  Begeisterung  erweckt,  in  dessen  Hand  irdische 
Ehre  und  irdische  Schmach  gelegt  ist,  wird  die  Phantasie  zuerst 
beflügelt  ....  Wenn  nun  jener  irdische  König  solches  Gehor- 
sams würdig  ist,  wie  vielmehr  der  himmlische,  der  uns  anredet : 
„Mein  Wille  ist  es,  mir  die  Weltherrschaft  zu  erobern,  und, 
wenn  ich  mir  alle  Völker  unterworfen,  in  den  Glanz  meines 
Vaters  zurückzukehren.     Wer    mir   folgen  will,    der    muss  sich 
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auch  meiner  Disziplin  unterwerfen/  Dieser  König:  verschmäht 
es  auch  nicht,  seinem  Gefolge  in  Aussicht  zu  stellen,  dass  es 
seine  Ehre  mit  ihm  teilen  werde;  und  wohl  vermag  seine  An- 
sprache die  im  Gefilde  von  Jerusalem  versammelten  Scharen 
zum  unbedingten  Treueid  an  ihn  und  seine  glorreiche  Mutter 
zu  begeistern. 

Aus  dem 

Verfassungsentwürfe. 

(S.  62).  „Es  sollen  alle  Genossen  wissen  und  nicht  nur 
beim  Eintritt  in  ihren  Beruf,  sondern  so  lange  sie  leben,  täg- 
lich in  ihrem  Geiste  bewegen,  dass  diese  ganze  Gesellschaft  und 
alle  Einzelnen  unter  dem  treuen  Gehorsam  unsres  heiligsten 
Herren,  des  Papstes,  Gott  Kriegsdienste  leisten  u 

Aus  den 

Konstitutionen. 

(S.  121).  „Im  Geiste  einer  nicht  durch  Furcht  getrübten 
Hingebung  sollen  wir  vorgehen  und  hierzu  uns  mit  aller  Kraft 
anstrengen.  In  allen  Dingen,  auf  die  sich  ein  in  Hingebung: 
geleisteter  Gehorsam  erstrecken  kann,  sollen  wir  auf  das  Wort 
der  Oberen  hören,  als  ob  es  vom  Herrn  Christus  ausginge. 
Wir  sollen  stets  völlig  bereit  sein,  ohne  auch  nur  den  Buch- 
staben, den  wir  schreiben,  zu  vollenden,  für  diesen  Zweck  alle 
Nerven  und  Lebenskräfte  anzuspannen,  auf  dass  der  heilige 
Gehorsam  in  der  That,  im  Wollen,  in  der  Einsicht  ganz  voll- 
endet sei.  Wir  sollen  uns  mit  grösster  Schnelligkeit,  geistlicher 
Freude  und  Beständigkeit  allem  unterziehen,  was  uns  aufgetragen 
wird,  indem  wird  uns  selber  überreden,  dass  alles  gerecht  sei, 
indem  wir  jeder  eigenen  Meinung  und  jedem  entgegenstehenden 
Urteil  in  einem  gleichsam  blinden  Gehorsam  entsagen.  Und 
dies  sollen  wir  thun  in  allen  Dingen,  wo  nicht  eine  deutlich 
erkennbare  Sünde  hindernd  dazwischen  tritt.  Ein  jeder  soll 
sich  überreden,  dass  die,  welche  unter  dem  heiligen  Gehorsam 
leben,  sich  tragen  und  lenken  lassen  von  der  göttlichen  Vor- 
sehung durch  ihre  Oberen,  als  ob  sie  ein  Leichnam  wären,  der 
sich  auf  jede  Seite  wenden  und  auf  jede  Weise  mit  sich  ver- 
fahren lässt,  oder  der  Stab  eines  Greises,  der  dem,  welcher  ihn 
in  der  Hand  hält,  überall  und  immer  dient,  wie  und  wo  er  ihn 
brauchen  will.  Also  soll  der  Gehorsame  jedes  Ding,  das  ihm 
der    Obere    zum   Nutzen    des    Gesamtkorps    der    Religion    auf- 
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tragen  wird,  mit  Heiterkeit  des  Geistes  ausführen,  und  er  soll 
für  gewiss  halten,  dass  er  auf  diese  Weise  mehr  als  auf  irgend 
eine  andere  dem  göttlichen  Willen  entspricht." 

Aus  dem  Briefe 

Über  die  Tagend  des  Gehorsams. 

(Qeschrieben  1553  von  Born  an  die  Brüder  in  Portugal.)1 

Das  Erste  ist,  dass  ihr  in  der  Person  des  Obern  keinen 
Menschen  erblickt,  welcher  den  Irrtümern  und  Armseligkeiten 
unterworfen  ist.  sondern  Christum  selbst,  welcher  die  höchste 
Weisheit,  die  unermessliche  Güte,  die  unendliche  Liebe  ist,  und 
weder  betrogen  werden  kann,  noch  selbst  auch  betrügen  will. 
Und  weil  ihr  euch  bewusst  seid,  dass  ihr  aus  Liebe  zu  Gott 
das  Joch  des  Gehorsams  auf  euch  genommen  habt,  um  durch 
die  Befolgung  des  Willens  der  Oberen  den  göttlichen  Willen 
sicherer  zu  treffen,  so  zweifelt  nicht  daran,  dass  die  so  treue 
Liebe  des  Herrn  fortfahren  wird,  durch  den  Dienst  derer,  die 
sie  euch  vorgesetzt  hat,  euch  fernerhin  zu  regieren  und  euch 
den  richtigen  Weg  zu  führen.  * 

Regulae  ad  sentiendum  cum  ecclesia. 2 

§  1.  Unter  Verzicht  auf  jedes  eigene  Urteil  ist  der  Geist 
stets  in  völliger  Bereitschaft  zu  halten,  der  wahren  Braut 
Christi,  der  Kirche  zu  gehorchen. 

§  13.  Damit  wir  endlich  mit  der  katholischen  Kirche 
völlig  eins  und  konform  sind,  sind  wir  verpflichtet,  wenn  sie, 
was  un8ern  Augen  weiss  erscheint,  für  schwarz  erklärt,  dasselbe 
als  schwarz  zu  verkünden.  Denn  es  muss  ein  über  allem 
Zweifel  erhabener  Glaubensartikel  für  uns  sein,  dass  der  Geist 
unseres  Herrn  Christus  und  seiner  Braut  der  rechtgläubigen 
Kirche,  durch  den  wir  zum  Heile  geleitet  werden,  ein  und  der- 
selbe ist,  und  dass  es  kein  anderer  Gott  ist,  der  einst  die  zehn 
Gebote  gegeben  hat,  als  der  in  jetziger  Zeit  die  hierarchisch 
verfasste  Kirche  belehrt  und  regiert." 

IIb.  Vertiefung:  1)  Wie  ist  Ignatius  dazu  ge- 
kommen, der  Ausbildung  seiner  Ordensgenossen 
dieses  Ziel  zu  stecken? 


1  Schoell,  Der  jesuitische  Gehorsam.     (Halle  1891),  S.  7. 
9  Schoell,  Der  jesuitische  Gehorsam.    (Halle  1891),  S.  16. 

Jahrbuch  d.  V.  f   w    P.  XXV.  11 


162  Dr.  ThrIndorf: 


2)  Wie  rauss  man  vom  Standpunkte  evangelischen 
Christen turaes  über  dieses  Ziel  nrteilen? 

3)  Sind  die  Mittel,  die  angewendet  werden, 
zweckentsprechend  und  sittlich  zulässig? 

1)  Das  Ziel  der  Ausbildung  eines  Jesuiten  ist  Gewöhnung 
an  unbedingten  Gehorsam  gegen  die  Obern.  Und  zwar  hat  sich 
dieser  Gehorsam  nicht  bloss  auf  das  Thun  sondern  auch  auf  die 
Einsicht  zu  erstrecken.  Bei  dieser  Zielstellung  geht  Ignatins 
offenbar  von  religiösen  Gedanken  aus.  Gott  und  Christus  sollen 
wir  uns  ja  gewiss  rückhaltslos  zu  eigen  geben,  ihrer  Führung 
und  Leitung  sollen  wir  uns  vertrauensvoll  überlassen.  Ignatins 
schliesst  nun  weiter:  Wie  wir  dem  Landesherrn  unsern  Ge- 
horsam am  besten  beweisen,  wenn  wir  den  Befehlen  und  An- 
ordnungen seiner  Beamten  gewissenhaft  Folge  leisten,  so  werden 
wir  auch  Gott  und  Christus  am  besten  dienen,  wenn  wir  den 
von  Gott  und  Christus  verordneten  Obern  gehorchen.  Diese 
Obern  sind  für  uns  Gottes  Stellvertreter,  und  wir  dürfen  zu 
Gott  das  Vertrauen  hegen,  dass  er  sich  die  rechten  Stellver- 
treter wählt  und  uns  durch  dieselben  in  rechter  Weise  leiten 
lässt.  Dem  obersten  Statthalter  hat  Jesus  selbst  diese  Würde 
übertragen  und  ihm  die  Macht  zu  binden  und  zu  lösen  gegeben. 
Von  diesem  hat  sich  Amt  und  Gewalt  auf  die  Nachfolger  fort- 
gepflanzt, und  wir  wandein  also  ganz  in  den  Bahnen,  welche 
Jesus  uns  vorgezeichnet  hat,  wenn  wir  uns  vom  Papst  den  Weg 
zum  Himmel  vorschreiben  und  die  Himmelsthür  aufthun  lassen.  — 
Das  ist  der  Gedankengang  des  Ignatius,   er  ist  gut  katholisch. 

2.  Der  evangelische  Christ  ist  gern  bereit  sich  der 
Führung  seines  Gottes  und  seines  Heilandes  anzuvertrauen,  aber 
er  beherzigt  die  Mahnung  der  Bergpredigt:  „Sehet  euch  vor 
vor  den  falschen  Propheten,  die  in  Schafskleidern  zu  euch 
kommen;  inwendig  aber  sind  sie  reissende  Wölfe.  An  ihren 
Früchten  sollt  ihr  sie  erkennen.  .  .  .  Ein  guter  Baum  kann 
nicht  arge  Früchte  bringen,  und  ein  fauler  Baum  kann  nicht 
gute  Früchte  bringen. u  Hier  fordert  doch  offenbar  Jesus  selbst 
zu  eigenem  Prüfen  .und  Beurteilen  auf  und  warnt  vor  blinder 
Hingabe.  Auch  das  Merkmal  giebt  er  an,  an  dem  der  rechte 
Prophet  d.  h.  Bote  Gottes  erkannt  werden  soll.  Dieses  Merkmal 
besteht  nicht  in  der  Kleidung,  nicht  in  der  äusseren  Lebens- 
stellung, nicht  in  den  schönen  Reden  des  Propheten,  denn  alles 
das  kann  täuschen,  das  einzige  untrügliche  Kennzeichen  des 
Gottgesandten  sind  die  Früchte,  die  der  Geist  zeitigt,  der  in 
ihm  lebt.     Wo   der  evangelische  Christ  Liebe,  Freude,   Friede, 
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Geduld,  Freundlichkeit,  Gütigkeit,  Glaube,  Sanftmut,  Keuschheit 
walten  sieht,  da  erkennt  er  Gottes  Geist,  da  schliesst  er  sich 
vertrauensvoll  an.  Die  innere  Beglaubigung  des  Gottgesandten 
ist  also  entscheidend,  nicht  die  äussere  Stellung.  Darum  rät 
auch  Paulus  dem  Thessalonicher  (I,  5,  21):  „Prüfet  aber  alles, 
und  das  Gute  behaltet, tf  und  der  erste  Johannesbrief  mahnt 
(4,  1):  „Ihr  Lieben  glaubet  nicht  einem  jeglichen  Geist,  sondern 
prüfet  die  Geister,  ob  sie  von  Gott  sind."  Zu  dieser  Prüfung 
befähigt  den  evangelischen  Christen  sein  an  der  heiligen  Schrift 
gebildetes  Gewissen,  das  ihm  auch  als  Stimme  Gottes  gilt,  und 
das  ihn  in  den  Stand  setzt,  die  göttliche  Wahrheit  im  eigenen 
Innern  zu  erfahren  und  sie  so  zum  wirklichen  geistigen  Eigentum 
zu  machen. 

Der  Jesuit  muss  die  Gottesstimme  des  eigenen  sittlichen 
Urteils  in  sich  ertöten,  um  einem  menschlichen  Vorgesetzten  zu 
gehorchen,  er  darf  auch  der  Gottesoffenbarung  in  der  heiligen 
Schrift,  nach  weicher  Petrus  geirrt  hat  und  von  Paulus  zurecht 
gewiesen  werden  musste,  nicht  trauen.  Der  jesuitische  Gehorsam 
ist  „moralischer  Selbstmord." 

3)  Die  Mittel,  durch  welche  Ignatius  sein  Ziel  erreichen 
will,  sind  sehr  klug  gewählt.  An  das  Gewissen,  an  das  sitt- 
liche Urteil  darf  er  sich  nicht  wenden,  das  darf  er  nicht  aus- 
bilden, daher  wendet  er  sich  an  die  Phantasie  und  an  das  Ge- 
fühl, denn  mit  Hülfe  dieser  beiden  Bundesgenossen  lässt  sich 
das  Urteil  betäuben  und  der  Wille  fortreissen.  Die  Phantasie 
malt  das  Bild  der  Hölle  in  den  grässlichsten  Farben  und  er- 
zeugt dadurch  Furcht  und  Entsetzen  und  den  lebhaften  Wunsch, 
diesen  furchtbaren  Qualen  zu  entgehen.  Daneben  tritt  dann 
das  Bild  des  königlichen  Kriegsherrn,  der  seinen  Getreuen  die 
höchsten  Ruhmesziele  und  himmlische  Belohnungen  zeigt  und  sie 
dadurch  zu  unbedingtem  Gehorsam  aufmuntert.  So  wendet  sich 
Ignatius  bei  seiner  Erziehung  an  die  niederen  Seiten  der  mensch- 
lichen Natur,  an  die  Furcht,  die  Selbstsucht  und  den  Ehrgeiz, 
er  verzichtet  also  darauf,  den  Menschen  sittlich  zu  veredeln, 
und  stellt  statt  dessen  die  Begierden  des  natürlichen  Menschen 
in  den  Dienst  seiner  Herrschaftspläne.  Man  kann  nicht  leugnen, 
dass  dies  Erziehungsverfahren  dem  Zwecke,  dem  es  dienen  soll, 
sehr  gut  entspricht.  Furcht,  Ehrgeiz,  Fanatismus  gehören  ja 
zu  den  stärksten  Faktoren  im  geistigen  Leben.  Aber  wer  sich 
diese  Mächte  dienstbar  macht,  der  verzichtet  damit  auf  die 
sittlich  wertvollen  Ziele  der  Veredelung  des  Einzelnen  und  der 
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Gesellschaft,    er  bringt  vielmehr  seinen  hierarchischen  Zwecken 
das  Seelenheil  seiner  Genossen  zum  Opfer. 

III.  Wie  unterscheidet  sich  der  militärische 
Gehorsam  vom  jesuitischen  Kadavergehorsam?  Der 
militärische  Gehorsam  bezieht  sich  bloss  auf  das  äussere  Tbnn, 
nicht  auf  die  sittliche  Einsicht,  er  ist  berechtigt,  weil  in  Sachen 
der  Heerführung  vom  gemeinen  Manne  ein  eigenes  Urteil  gar 
nicht  gefordert  werden  kann.  Der  jesuitische  Gehorsam  dagegen 
bezieht  sich  auf  ein  Gebiet,  auf  dem  jeder  für  sich  selbst  vor 
Gott  stehen  muss.  Auf  sittliches  Urteil  völlig  verzichten  heisst 
den  sittlichen  Wert  der  eigenen  Person  preisereben,  denn  was 
ein  anderer  durch  uns  thut,  das  ist  für  die  Würdigung  unsrer 
Person  ohne  Belang. 

Wie  unterscheidet  sich  die  vertrauensvolle  Hin- 
gebung, mit  der  Kinder  sich  der  Führung  der  Eltern, 
Erwachsene  dem  Urteile  einsichtsvollerer  Personen 
unterordnen,  vom  Kadavergehorsam?  Das  pietätvolle 
Verhalten  verzichtet  nicht  auf  eigenes  sittliches  Urteil,  sondern 
es  gründet  sich  vielmehr  auf  ein  sittliches  Urteil.  Nicht  jedem 
beliebigen  ordnet  sich  der  Pietätvolle  unter,  sondern  nur  dem, 
von  dessen  Person  er  den  Eindruck  sittlicher  Überlegenheit  er- 
halten hat. * 

Wie  will  Luther  erzogen  wissen?  Das  Ziel,  welches 
Luther  vorschwebt,  ist  der  freie,  nur  durch  sein  eigenes  Herz 
und  Gewissen  an  Jesum  Christum  gebundene  Christenmensch. 
Damit  dieses  Ziel  erreicht  werde,  muss  Christus  also  gepredigt 
werden,  dass  der  Glaube  daraus  hervorgehe,  dass  das  Herz  süss 
werde  gegen  Christum,  ihn  wiederum  zu  lieben.  Wenn  nun  frei- 
lich Luther  meint,  dass  schon  das  zwangsweise  Auswendiglernen 
des  Katechismus  die  Zöglinge  diesem  Ziel  näher  bringen  könne, 
so  hat  er  sich,  wie  wir  bereits  sahen,  darin  getäuscht,  aber  das 
ist  bei  dem  damaligen  Stande  der  psychologischen  Erkenntnis 
sehr  wohl  erklärlich. 2  Unser  heutiges  Verfahren  hat  in  psycho- 
logischer Hinsicht  einige  Verwandtschaft  mit  dem  Wege,  den 
Ignatius  einschlug.  Auch  uns  kommt  es  darauf  an,  mit  Hilfe 
der  Phantasie  recht  lebhafte  Vorstellungen  von  den  Vorgängen, 


1  Über  lebendigen  und  toten  Autoritätsglauben  vergl.  Hundee- 
hagen,  Kleinere  Schritten  und  .Abhandlungen.     I.  Abt.   S.  134  f. 

•  Die  Seminaristen  haben  bereits  in  der  3.  Klasse  Unterricht 
in  Psychologie  und  wissen,  wie  religiöse  Vorstellungen  durch 
Nacherleben  der  Geschichten  gewonnen  werden  sollen. 
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welche  die  heilige  Geschichte  uns  überliefert,  in  den  Kinderseelen 
u  erzeugen.  Aber  es  kommt  uns  nicht  in  den  Sinn,  mit  Hilfe 
er  Phantasie  das  sittliche  Urteil  gefangen  nehmen  oder  irre 
öiten  zn  wollen,  vielmehr  soll  die  vollendete  Vorstellung  der 
andelnden  Personen  und  ihrer  Beweggründe  nur  dazu  dienen, 
as  sittliche  Urteil  im  Schüler  zu  wecken.  Daher  muss  alles, 
ras  Affekte  erzeugen  oder  leidenschaftliche  Stimmungen  hervor- 
ufen  könnte,  sorgfältig  ferngehalten  werden,  denn  nur  bei 
larem,  objektivem,  leidenschaftslosem  Anschauen  der  vorgeführten 
tesinnungsverhältnisse  kann  das  sittliche  Urteil  sich  rein  und 
n verfälscht  geltend  machen.  Durch  phantasievolle  Ausmalung 
ler  Höllenpein  von  der  Sünde  abzuschrecken  und  durch  ver- 
ockende  Bilder  der  himmlischen  Seligkeit  zu  guten  Werken 
u  reizen,  wird  einer  evangelischen  Methodik  nicht  in  den  Sinn 
commen. 

IV.  C  1.  (Ergänzung)!  .  .  .  katholische  Werkgerechtig- 
:eit  und  jesuitischer  Kadavergehorsam  rechtfertigen  nicht  vor 
>ott. 

4.  Die  Furcht  der  Rechtfertigung  aus  dem  Glauben 
st  Bewusstsein  der  Kindschaft  bei  Gott  und  „Freiheit  des 
)hristenmenschen.fe  Das  Gegenteil  ist  der  Kadavergehorsam 
Ler  Jesuiten. 

V.  Ist  es  nicht  gegen  den  Grundsatz  der  Toleranz,  wenn 
vir  die  Jesuiten  vom  deutschen  Reiche  ausschliessen  ?  —  Warum 
iiann  der  Staat  zwar  jeder  andern  Religionspartei  nie  aber  den  ' 
Tesuiten  den  Jugendunterricht  überlassen  ?  —  Auf  welche  Stufe 
ler  religiösen  Entwickelung  ist  der  Jesuitenorden  zurückgesunken  ? 
—  Wie  unterscheidet  sich  das  sacrificium  intellectus  von  dem 
)pfer,  das  Paulus  Rom.   12,   1  meint? 


IL 

2.  Unterziel:  Wie  Ignatius  zu  seinen  Ideen 
gekommen  ist. 

I.  Welches  sind  diese  Hauptideen,  und  wo  finden  sich  ver- 
wandte Gedanken? 

Die  hierarchisch  verfasste  Kirche  hat  die  Verfügung  über 
Seligkeit  und  Verdammnis  aller  Menschen,  daher  kann  man 
rar  durch  blinden  Gehorsam  gegenüber  den  Anordnungen  des 
Papstes  und  der  von  ihm  bestimmten  Obern  das  erwünschte 
Beil  erlangen.     Zu  diesem  Gehorsam    wird    durch    planmässige 
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Einwirkung  auf  die  Phantasie  und  das  Gefühl,   unter  Vernach- 
lässigung der  Bildung  des  sittlichen  Urteils  erzogen.     Dass  diese 
Erziehung  nicht  zur  christlichen  Freiheit  im  Sinne   eines  Paulos 
und  Luther  führt,  liegt  auf  der  Hand.     Wer    also    eine    solche 
Erziehungsmethode  vorschlägt,  kann  selbst  den  Geist  des  Christen- 
tums   nicht    geschmeckt,    die  Erziehungsmethode  Jesu    an    sich 
nicht    erfahren  haben,    denn    wer    wiedergeboren    ist    aus   dem 
Geiste  des  Heilands,    der  kann  andere  nicht  auf  Wege  fähren, 
die  mit  diesem  Ziele  im  Widerspruche  stehen.     Am  meisten  er- 
innert das  Ziel  des  Ignatius  an  den  militärischen  Gehorsam,  wie 
ihn  der  Soldat  dem  Vorgesetzten  zu  leisten  verpflichtet  ist. 

IIa  Lehrstoff:1  Aus  baskischem  Adelsgeschlecht.  Edel- 
knabe am  Hofe  Ferdinand  des  Katholischen.  Beschäftigung 
mit  Ritterbüchern.  Sehnsucht,  die  gelesenen  Abenteuer  des 
Krieges  und  der  Liebe  in  die  Wirklichkeit  zu  übertragen.  Un- 
auslöschliche Ruhmbegier.  Verwundung  bei  der  heldenmütigen 
Verteidigung  von  Pamplona  (1521).  Auf  dem  Schlosse  des 
Bruders  als  Lektüre  eine  Evangelienharmonie  und  eine  Blüten- 
lese der  Heiligen.  Verschlingung  des  alten  Gedankenkreises 
mit  dem  neuen.  Bald  stellt  er  sich  vor,  wie  er  nach  der  Ge- 
nesung der  Dame  seines  Herzens,  die  keine  Gräfin,  keine  Her- 
zogin, sondern  höheren  Standes  war  als  alle  diese,  dienen  will, 
bald  denkt  er,  wie  er  durch  die  ungeheuerlichsten  Übungen 
der  Frömmigkeit  den  heiligen  Franziskus  und  Dominikus  über- 
treffen will. 

Da  die  Aussichten  auf  eine  Heilung,  die  ihm  die  Rückkehr 
zur  ritterlichen  Laufbahn  ermöglichen  würde,  schwinden,  so 
macht  er  die  Erfahrung,  dass  die  weltlichen  Phantasien,  die 
ihm  das  höchste  Entzücken  bereiten,  doch  immer  mit  Traurig- 
keit endigen,  während  bei  dem  Gedanken,  nach  Jerusalem  zu 
pilgern,  von  Kräutern  zu  leben  und  sich  allen  Unbilden  auszu- 
setzen, die  Freude  dauernd  in  seinem  Herzen  bleibt.  „Das 
war,  so  endigt  I.  diese  Erzählung,  der  erste  Schluss  über 
göttliche  Dinge,  den  ich  zog."  Jetzt  träumt  ihm  in  einer 
Nacht  von  der  Jungfrau  Maria,  die  den  Jesusknaben  auf  dem 
Arme  hält  Dieser  Traum  genügt,  um  jedes  andere  weibliche 
Bildnis  aus  seinem  Herzen  zu  verbannen,  er  weiht  sich  von  nun 
an  der  unbefleckten  Jungfrau.     Asketische  Übungen  in  Manresa. 

1  Jesuitenbüchlein  S.  1  ff.,  Gothein  S.  10  ff.  Ich  gebe  nur 
die  Partien,  die  im  Jesuitenbüchlein  zu  kurz  behandelt  sind, 
ausführlicher. 
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Seelenkämpfe.  Betet  täglich  7  Standen,  geisselt  sich  allnächt- 
lich 3  mal,  ruft  in  der  Verzweiflung  zu  Gott:  „Herr  zeige  mir, 
wo  ich  dich  finde;  ich  würde  einem  Hunde  folgen,  wenn  er 
mich  den  Weg  zum  Heil  fähren  kann.tf  Nimmt  das  Abendmahl 
und  hungert  dann  eine  ganze  Woche,  aber  von  neuem  Vorwurf 
auf  Vorwurf,  daher  Ekel  an  einem  solchen  Leben,  das  keine 
Freude  gewährt.  Erinnerung  an  die  erste  Erfahrung  und  der 
Entschluss,  einen  Strich  unter  das  bisherige  Dasein  zu  machen. 
Von  diesem  Augenblick  an  ist  er  frei  von  Vorwürfen  und  lebt 
der  festen  Überzeugung,  der  Herr  habe  ihm  nach  seiner  Barm- 
herzigkeit verziehen.  „Hohe  Erleuchtungen  und  ungeheure  geist- 
liche Tröstungen. u  Sieht  Christus  bei  der  Wandlung  der  Hostie 
als  weissen  Strahl  in  diese  hinabsteigen,  erkennt  das  Geheimnis 
der  Dreieinigkeit  und  den  planvollen  Zusammenhang  der  Welt. 

Wallfahrt  nach  Jerusalem.  Studien  in  Barzelona  und 
Alkala.  Manuskript  der  exercitia  spiritualia.  Paris.  Gelöbnis 
auf  dem  Mont  Martre  (1534).  Venedig.  Vorschriften  für  die 
Strassenpredigten  (Gothein) :  Hauptsache  ist,  den  Eifer  zur  Tugend 
und  den  heftigen  Abscheu  vor  den  Lastern  in  den  Herzen  der 
Hörer  zu  entzünden.  Deshalb  sollen  die  Prediger  mit  Eifer 
die  10  Gebote  und  die  Vorschriften  der  Kirche  erklären  und 
zu  ihrer  Beobachtung  durch  Vorhalten  der  himmlischen  Be- 
lohnung und  der  höllischen  Strafen  antreiben.  Dabei  sollen  sie 
immer  bedenken,  dass  man  beim  Volke  mehr  wirke  durch  die 
Gluth  des  Geistes  und  der  Augen  als  durch  gefeilte  Rede  und 
gewählte  Worte. 

Bestätigung  des  Ordens,  Compania  de  Jesus,  durch  den 
Papst  1540.  —  „Hier  ist  der  Geist  Gottes." 

IIb.  Vertiefung:  Welcher  Art  ist  die  innere  Um- 
wandlung bei  Ignatius,  und  wie  ist  sie  zu  stände  ge- 
kommen? 

2)  Welches  sind  die  charakteristischen  Züge 
seines  weiteren  Bildungsganges  und  der  Gründungs- 
geschichte seines  Ordens? 

1.  Die  Umwandlung,  die  wir  in  Ignatius  vor  sich 
gehen  sehen,  ist  keine  tiefgehende.  Seine  religiösen  Grund- 
anschauungen und  die  hauptsächlichsten  Züge  in  seinem  Charakter 
werden  nicht  getroffen.  Er  ist  ein  Katholik,  der  in  gläubiger 
Unterwerfung  unter  die  Kirche  das  Heil  zu  finden  meint,  und 
er  bleibt  es,  er  ist  ein  Soldat,  der  nach  Ruhm  und  Auszeichnung 
trachtet,  und  er  bleibt  es,  nur  tritt  an  die  Stelle  des  irdischen 
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Kaisers,  dem  zu  dienen  ihm  nicht  mehr  möglich  ist,  der  Himmels- 
könig, der  viel  herrlichere  Auszeichnungen  verleihen  kann.  Die 
Gewissenspein,  welche  Ignatins  im  Kloster  empfindet,  entspringt 
weniger  dem  christlich-sittlichen  Abscheu  vor  der  Sünde  und 
dem  dadurch  bedingten  Bewnsstsein  der  Gottentfremdung  als 
vielmehr  einer  durch  Nervenüberreizung  gesteigerten  Angst  vor 
den  angedrohten  Strafen.  Wäre  wirklich  Abscheu  vor  der 
Sünde  und  Leid  über  die  innere  Gottentfremdung  das  Treibende 
in  ihm,  so  könnte  sein  anfänglicher  Seelenzustand  nicht  so 
leichthin  durch  den  blossen  Entschluss,  an  das  Vergangene  nicht 
mehr  zu  denken,  ins  Gegenteil  umschlagen  und  einer  „  Ungeheuern 
Tröstung"  Platz  machen.  Der  Christ  findet  das  Bewnsstsein 
der  Vergebung  der  Sünden  und  des  Friedens  mit  Gott  nur  in- 
folge der  Busse,  d.  h.  der  durch  den  Glauben  bewirkten  Er- 
neuerung des  innern  Menschen.  Das  gestörte  Kindschaftsver- 
hältnis bei  Gott  kann  nur  dadurch  hergestellt  werden,  dass  die 
Sünde,  die  das  Trennende  war,  im  Innern  des  Menschen  im 
Prinzip  überwunden,  der  alte  Mensch  mit  seinen  bösen  Lüsten 
ersäufet  wird.  Von  einer  solchen  Wiedergeburt  kann  bei 
Ignatius  keine  Rede  sein. 

2.  Der  weitere  Bildungsgang  des  Ignatius  zeigt 
keine  wesentlichen  Schwankungen,  mit  bewundernswürdiger  Energie 
und  Konzentration  behält  er  das  Ziel  seines  Lebens,  Eroberung 
der  Welt  für  das  Papsttum,  im  Auge.  Der  ehemalige  Offizier 
gewinnt  es  über  sich  zurückzukehren  zur  Schulbank  und  mit 
Knaben  die  Anfangsgründe  der  lateinischen  Sprache  zu  lernen, 
und  als  die  niederen  Studien  beendigt  sind,  da  widmet  er  sich 
mit  nierastendem  Eifer  der  Aneignung  jener  mittelalterlichen 
katholischen  Gelehrsamkeit,  und  er  bringt  es  soweit,  dass  er 
auch  geistig  das  Oberhaupt  und  der  Führer  des  späteren  Ordens 
werden  konnte.  Weder  die  Verfolgungen  durch  die  Inquisition, 
noch  die  Hindernisse,  die  sich  in  Venedig  und  Rom  ihm  in  den 
Weg  stellen,  können  ihn  in  seinem  Streben  aufhalten.  Dieses 
strenge  Festhalten  an  dem  vorgesteckten  Ziele  und  die  kluge, 
wohlberechnete  Wahl  der  Mittel  würde  sehr  lobenswert  sein, 
wenn  die  Gesinnung,  in  deren  Dienst  dieses  in  sich  vollendete 
Streben  tritt,  sittlich  wertvoll  wäre.  Nun  ist  aber  blinde  Unter- 
werfung unter  fremde  Leitung  das  Gegenteil  der  sittlichen  Frei- 
heit, daher  kann  die  Energie,  mit  der  das  auf  sittlicher 
Unfreiheit  ruhende  Streben  seine  Ziele  verfolgt,  das  Miss- 
fallen, was  auf  diesem  unsittlichen  Willensverhäitnis  ruht,  nur 
steigern. 
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III.  In  welchem  Verhältnis  steht  der  Bildungs- 
gang des  Ignatias  zu  der  Erziehungsmethode,  die 
er  bei  seinen  Ordensgenossen  in  Anwendung  bringt? 
Sein  eigener  Bildungsgang  gilt  dem  Ignatius  als  vorbildlich. 
Wie  er  den  militärischen  Gehorsam  auf  ein  Gebiet  überträgt, 
auf  dem  eine  solche  blinde  Unterwerfung  durchaus  nicht  am 
Platze  ist,  so  sollen  es  auch  seine  Ordensgenossen  thun.  Soldaten 
will  der  ehemalige  Offizier  um  sich  und  besonders  unter  sich 
sehen,  Soldaten  will  er  zum  Kampfe  für  die  Weltherrschaft 
seines  obersten  Kriegsherrn  des  Papstes  einexerzieren.  Auf  eine 
Erneuerung  des  inneren  Menschen  kommt  es  dabei  durchaus 
nicht  an,  darum  ist  auch  bei  der  Erziehung  von  Urteilsbildung 
nicht  die  Rede,  dagegen  spielen  künstliche  Erregung  und 
Steigerung  der  Phantasiethätigkeit  und  Anstachelung  des  Ehr- 
geizes eine  grosse  Rolle. 

Welches  andere  Bild  zeigt  doch  Luthers  Bildungs- 
gang! Auch  ihn  peinigten  Gewissensqualen ,  aber  was  ihm 
schwer  auf  dem  Herzen  lag,  das  war  nicht  die  Furcht  vor  der 
Strafe,  sondern  das  drückende  Bewusstsein  der  Schuld,  das  ihn 
von  dem  heiligen  und  gerechten  Gott  trennte.  Daher  kann  ihm 
auch  die  Kirche  mit  all'  ihren  Versicherungen  der  Sünden- 
vergebung den  Frieden  nicht  geben.  Erst  nach  jahrelangem 
Bingen  und  Kämpfen  gewinnt  Luther  durch  ernste  Studien  und 
besonders  durch  Vertiefung  in  die  heilige  Schrift  den  Glauben 
an  die  erlösende  Vaterliebe  Gottes  in  Christo  Jesu,  und  mit 
diesem  Glauben  und  durch  denselben  beginnt  in  ihm  ein  neues 
Leben,  in  diesem  Glaubensakte  hat  Luther  nicht  wie  Ignatius 
seine  sittliche  Freiheit  aufgegeben,  sondern  er  hat  vielmehr  erst 
die  rechte  Freiheit  gewonnen.  Sein  eigenes  Gewissen  nicht  eine 
äusserliche  Autorität  bindet  ihn  an  seinen  Heiland  und  entreisst 
ihn  so  den  niederen  Regungen  der  Selbstliebe  und  des  Eigen- 
nutzes, die  sonst  die  Menschen  zu  Sklaven  der  Sünde  machen. 
Daher  ist  auch  die  Heilsgewissheit  bei  Luther  eine  innerliche, 
unmittelbare,  bei  den  Jesuiten  dagegen  eine  äusserlich  durch 
den  Priester  vermittelte. l  Jesu  selbst  kennt  nur  eine  innere 
Bewährung  seiner  Religion,  denn  er  sagt:  „So  jemand  will  des 
Willen  thun,  der  wird  inne  werden,  ob  diese  Lehre  von  Gott 
sei,  oder  ob  ich  von  mir  selber  rede.a 

Natürlich    konnte  Luthers    Absicht    auch    bei    seinen   An- 


1  Schoell  S.  56. 
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hängern  nur  dahingehen,  diesen  auf  eigener  Heilserfohrung 
rahenden  Glauben  zu  erzeugen.  Darum  verschmäht  Luther  jede 
Anwendung  von  Gewalt,  und  will  der  Macht  des  Wortes  der 
Wahrheit  trauend  auch  dem  schwachen  und  irrenden  Bruder 
die  Freiheit  eigener  Entscheidung  gewahrt  wissen.  Wo  Luther, 
wie  z.  B.  bei  der  Einprägung  des  Katechismus,  Zwang  ange- 
wendet wissen  will,  da  handelt  es  sich  für  ihn,  nicht  um  eine 
äussere  Nötigung  zum  Glauben,  sondern  um  eine  Erziehungs- 
massregel, durch  welche  die  nötigen  Kenntnisse  angeeignet 
werden  sollen,  auf  Grund  deren  erst  eine  wahrhaft  freie  Willens- 
entscheidung  möglich  ist. 

IV.  Dritter  Artikel  C  2.  (Fortsetzung):  Die  Umwandlung 
des  Ignatius  keine  Wiedergeburt  durch  den  heiligen  Geist 
Sacrificium  intellectus  und  Kadavergehorsam  kein  rechtfertigen- 
der Glaube. 

V.  Worin  liegt  das  Gefährliche  und  Verführerische  des 
Jesuitismus?  —  Kann  der  Jesuitismus  als  ein  schätzenswerter 
Bundesgenosse  im  Kampfe  gegen  Atheismus,  Materialismus  und 
Anarchie  angesehen  werden?  —  Kann  der  Jesuitenorden  mit 
dem  deutschen  Reiche  einen  ehrlichen  Frieden  schliessen?  — 
Wie  hängt  das  Dogma  von  der  Unfehlbarkeit  des  Papstes  mit 
den  Lehren  der  Jesuiten  zusammen?  Wie  wird  sich  die 
jesuitische  Schule  von  der  evangelischen  unterscheiden?  —  Was 
können  wir  von  Ignatius  lernen? 


m. 

Die  Bekehrung  Andersgläubiger. 

Ziel:  Welches  Verfahren  werden  die  Jesuiten  bei  der  Be- 
kehrung Andersgläubiger  einschlagen? 

I.  Die  Ezercitia  spirituatia  sind  hier  nicht  anwendbar, 
denn  sie  setzen  bei  dem  Übenden  Einverständnis  und  vollstes 
Vertrauen  zu  dem  Exerzitienmeister  voraus.  Die  Hauptbedingung 
für  den  Erfolg  der  Übungen  besteht  darin,  dass  der  Übende 
dem  Leiter  der  Übungen  einen  möglichst  vollkommenen  Einblick 
in  sein  Innenleben  gestattet.  Das  wird  natürlich  bei  Neuzube- 
kehrenden nicht  der  Fall  sein. 

Wenn  wir  Andersgläubige  zu  bekehren  suchen,  so  bestreben 
wir  uns  ihnen  unter  Berufung  auf  ihr  eigenes  sittliches  Urteil 
die  Irrtümer  ihres  bisherigen  Standpunktes  nachzuweisen  und  sie 
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durch  Darstellung  der  evangelischen  Wahrheit  zur  rechten  Über- 
zeugung zu  fähren.  Vor  allem  geht  unser  Streben  dahin,  in 
den  Seelen  der  Zugewinnenden  ein  klares,  zu  Herzen  sprechen- 
des Bild  von  dem  Wirken  und  der  Person  des  Heiland  zu  er- 
zeugen, damit  sie  die  anziehende,  befreiende  und  erhebende 
Kraft  Jesu  im  eigenen  Innern  erfahren.  Wir  verschmähen  jedes 
Mittel,  was  nicht  dahin  abzielt,  in  dem  Andersgläubigen  eine 
selbständige,  eigene  Überzeugung  zu  begründen.  So  kann 
natürlich  der  Jesuit  nicht  verfahren,  denn  wenn  er  ein  treues 
Bild  vom  Heiland  zeichnen  wollte,  so  würde  er  die  Herzen  für 
diesen  gewinnen  und  eine  blinde  Unterwerfung  unter  den  an- 
geblichen Statthalter  Gottes  unmöglich  machen;  an  das  eigene 
sittliche  Urteil  darf  er  sich  auch  nicht  wenden,  denn  seine  Auf- 
gabe besteht  ja  gerade  darin,  das  eigene  Urteil  zu  Schweigen 
zu  bringen  und  an  seine  Stelle  die  Auktorität  der  durch  die 
Obern  vertretenen  Kirche  zu  setzen.  Was  wird  also  der  Jesuit 
thun? 

Ha.  Lehrstoff: 

Aus  der 

Instruktion  des  Ignatlus  an  die  Sendboten 

nach  Irrland. 

(Gothein  S.  79). 

„Wer  die  Menschen  zur  Tugend  rufen  will,  der  muss  den 
Satan  mit  seinen  eigenen  Waffen  bekämpfen,  seine  Künste 
zum  Heile  der  Seelen  brauchen,  die  er  zu  deren  Verderben 
missbraucht.  Denn  der  Satan  beginnt  auch  nicht  mit  offenem 
Angriff,  sondern  mit  verstecktem;  im  Anfang  widersprechen 
seine  Ratschläge  keinem  guten  Grundsatz,  ja  er  flüstert  wohl 
selber  manches,  was  einen  Schein  des  Guten  hat,  ein;  so  schleicht 
er  sich  ganz  allmählich  mit  schlauer  Heuchelei  ins  Vertrauen 
ein,  bis  er  den  arglosen,  der  Verstellungskunst  unkundigen 
Menschen  ganz  mit  seinen  Schlingen  umstrickt  hat,  und  den 
umgarnten  dann  für  immer  festhält. a  Ebenso  sollen  sich  die 
Jesuiten  verhalten.  Zum  Anfang  sollen  sie  in  kluger  Weise 
loben,  was  sie  Rechtes  und  Gutes  bei  einem  Zugewinnenden 
sehen,  und  seine  Fehler  unberührt  lassen;  so  müssen  sie  sich 
leise  in  seine  Gunst  einschleichen.  Erst  wenn  sie  diese  er- 
worben, dürfen  sie  der  Krankheit  der  Seele  mit  den  Heilmitteln 
nahen.  „Sei  der  Eingang,  wie  er  wolle,  der  Ausgang  muss 
immer  unser  sein." 
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Peter  Faber  ober  die  Bekehrung  der  Deutschen. 

(Oothein  163). 

„Das  ist  das  Erste,  wenn  man  den  Ketzern  nützen  will, 
dass  man  sich  von  der  grössten  Liebenswürdigkeit  gegen  sie 
zeige  und  sie  auch  wirklich  liebe  und  so  alle  Gedanken  aus 
dem  Geiste  verdränge,  die  unsere  Achtang  bei  ihnen  verringern 
könnten.  Deshalb  sind  im  Gespräche  anfangs  nur  solche  Punkte 
zu  berühren,  in  denen  beiderseits  Übereinstimmung  herrscht/ 
Mit  der  Bekehrung  ist  es  gerade  umgekehrt  zu  halten,  wie  im 
ältesten  Christentum.  Damals  ist  das  erste  die  Bekehrung  zum 
Glauben  durch  die  Predigt  gewesen  und  erst  allmählich  hat 
man  die  Getauften  zu  einem  dem  Glauben  entsprechenden  Leben 
geführt.  Das  Hauptverderben  der  lutherischen  Sekte  besteht 
aber  darin,  dass  sie  zuerst  die  Frömmigkeit  im  richtigen  (d.  i. 
kirchlichen)  Handeln  und  dann  erst  den  rechten  Glauben  unter- 
gräbt. Darum  muss  man  sie  zuerst  dahin  bringen  wieder  den 
Vorschriften  der  katholischen  Kirche  gemäss  zu  leben. 

Das  ist  auch  gerade  der  Irrtum  der  Lutheraner,  dass  sie 
den  Werken  das  Verdienst  absprechen.  Um  so  mehr  muss  der 
Jesuit  wiederum  Liebe  und  Eifer  zum  Messehören,  Beichten, 
Beten  entzünden.  Jene  lutherische  Lehre  führt  doch  nur  zur 
Verzweiflung;  sie  geht  aus  von  dem  Grundsatz,  der  mensch- 
liche Wille  sei  zu  schwach,  um  das  Gesetz  und  die  Vorschriften 
der  Kirche  zu  tragen.  Durch  die  That  hat  also  der  Jesuit  zu 
zeigen,  dass  dies  doch  möglich  ist,  so  werden  auch  die  Geister 
wieder  zur  Hoffnung  zurückkehren,  nicht  nur  diese  Befehle, 
sondern  weit  Höheres  mit  Gottes  Hilfe  leisten  zu  können.  Darum 
nur  keine  Glaubensdisputationen  mit  den  Protestanten,  nur  kein 
Überschütten  mit  Auktoritäten  und  Vernunftschlüssen,  sondern 
Predigten  und  Gespräche  über  die  richtige  Lebensführung,  die 
Schönheit  der  Tugenden,  den  Gebetseifer,  den  letzten  Tag  des 
Lebens,  die  Ewigkeit  der  Höllenstrafen  und  andere  Dinge  der 
Art.  „Wir  wenden  uns  nicht  an  das  Haupt  des  Geistes,  die 
Intelligenz,  sondern  an  seine  Hände  und  Füsse.tf 

Wie  die  Jesuiten  durch  eine  äusserst  bequeme  Moral  „das 
Kreuz  Christi  leicht  und  bequem  zu  machen"  versucht  haben, 
das  wird  im  „Jesuitenbüchlein"  S.  33  nachgelesen. 

b.  Vertiefung:  1.  Wie  sind  Ignatius  und  Faber 
auf  diese  Bekehrungsmethode  gekommen? 

2.    Auf   welchen    Voraussetzungen    ruht   Fabers 
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Kritik    der    „lutherischen  Sekte,"    and   wie    steht  es 
mit  der  Haltbarkeit  dieser  Voraussetzungen? 

1)  Die  Bekehrungsmethode,  die  er  angewendet  wissen 
will,  beschreibt  Ignatius  ganz  unbefangen  als  eine  Nachahmung 
des  Verfahrens,  mittels  dessen  der  Teufel  die  Menschenseele  auf 
Abwege  führt.  Verheimlichung  der  wahren  Absicht,  erheucheltes 
Lob,  erschlichenes  Vertrauen,  Einschläferung  des  sittlichen  Ur- 
teils, das  sind  die  Mittel,  mit  denen  der  Jesuit  andere  für  seine 
Zwecke  erziehen  soll.  Wie  ist  es  aber  möglich,  dass  ein  ver- 
nünftiger Mensch  durch  ein  so  unsittliches  Verfahren  die  Sünder 
zur  Tugend  zu  fuhren  versuchen  kann?  Das  Rätsel  ist  ohne 
weiteres  gelöst,  wenn  man  bedenkt,  was  bei  den  Jesuiten  Tugend 
heisst.  Nur  eine  Tugend  kennt  der  Jesuit,  das  ist  Gehorsam 
gegen  die  Satzungen  der  Kirche,  blinde,  urteilslose  Unterwerfung 
unter  das  Gebot  der  Obern.  Diese  angebliche  Tugend  ist  aber 
offenbar  ein  unsittliches  Verhältnis,  denn  der  sittliche  Wert 
einer  Handlung  hängt  nach  christlicher  Auffassung  durchaus  von 
der  Gesinnung  des  Handelnden  ab,  wer  sich  aber  bei  allem 
seinem  Handeln  nur  durch  fremde  Einsicht  bestimmen  lässt,  der 
raubt  sich  selbst  die  Möglichkeit,  sein  Wollen  durch  seine  sitt- 
liche Einsicht  bestimmen  zu  lassen,  und  so  wird  sein  ganzes 
Thun  und  Treiben  ein  beständiger  Widerspruch  gegen  die  Idee 
der  innern  Freiheit.  Was  nicht  aus  dem  Glauben  ist,  sagt  der 
Apostel,  das  ist  Sünde.  Wer  dieses  Bibelwort  als  richtig  an- 
erkennt, der  muss  zugestehen,  dass  das,  was  der  Jesuit  Tugend 
nennt,  in  Wahrheit  Sünde  ist.  Ist  nun  aber  das  Ziel,  was 
erreicht  werden  soll,  Sünde,  so  ist  es  nur  natürlich,  wenn  die 
Wege,  die  zur  Erreichung  des  Zieles  eingeschlagen  werden, 
auch  unsittlich  sind,  denn  die  Mittel  müssen  sich  natürlich  nach 
der  Natur  des  Zweckes  richten.  Der  Grundsatz:  „Der  Zweck 
heiligt  die  Mittel,"  ist  recht  verstanden  ganz  richtig,  in- 
sofern ein  wahrhaft  sittlich  wertvoller  Zweck  nur  durch  sitt- 
liche Mittel  erreicht  werden  kann.  Bei  den  Jesuiten  gilt 
dieser  Satz  nach  seiner  negativen  Seite:  Der  unsittliche  Zweck 
führt  auch  zur  Wahl  unsittlicher  Mittel.  Dass  die  Jesuiten  bei 
der  Wahl  dieser  Mittel  ganz  besondere  Klugheit  und  ein  feines 
Verständnis  für  menschliche  Schwächen  zeigen,  muss  entschieden 
zugestanden  werden.  Sie  beginnen  mit  Lob  und  Anerkennung, 
denn  sie  wissen,  wie  gern  der  natürliche  Mensch  dem  Vertrauen 
schenkt,  der  ihm  Beifall  spendet,  und  wie  sehr  er  sich  abge- 
stoßen fühlt,  wenn  man  ihn  auf  seine  Fehler  aufmerksam  macht. 
Auch  die  alte  bereits  von  den  Propheten  gerügte  Neigung  der 
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Menschen,  sich  durch  bloss  änsserliche  Leistungen  mit  der  Gott- 
heit abzufinden,  ist  den  Jesuiten  bekannt,  und  sie  kommen  dieser 
Neigung  entgegen,  indem  sie  Messehören,  äusserliches  Beten 
und  dergleichen  als  verdienstlich  hinstellen  und  dagegen  den 
Ernst  der  sittlichen  Forderungen  in  jeder  Weise  abschwächen. 
Vor  allen  Dingen  aber  wenden  sich  die  klugen  Bekehrer  an 
den  stärksten  Trieb  der  sündigen  Menschennatur,  an  die  Eigen- 
liebe und  die  Selbstsucht,  darum  malen  sie  die  Schrecken  der 
Hölle  und  die  Herrlichkeit  der  himmlischen  Belohnungen  in  den 
glühendsten  Farben  aus,  damit  durch  Furcht  und  Hoffnung  die 
Seelen  der  Kirche  in  die  Arme  getrieben  werden.  Wer  aber 
die  unsittlichen  Neigungen  des  Menschenherzen  sich  dienstbar 
macht,  der  verstärkt  diese  Neigungen,  und  so  werden  die  Jesuiten 
den  Völkern  nicht  Erzieher  zur  Tugend  sondern  zur  Unsitt- 
lichkeit. 

2.  Fabers  Kritik  der  lutherischen  Sekte  beruht 
auf  der  Grundvoraussetzung,  dass  Glaube  und  Werke  sich  trennen 
lassen,  und  dass  die  Werke  ein  Verdienst  des  Menschen  sind, 
durch  welches  er  sich  zum  Teil  wenigstens  die  Seligkeit  aus 
eigener  Kraft  erringen  kann.  Diese  Auffassung  steht  im  schroffsten 
Gegensatz  zum  Geiste  Jesu  und  seines  grossen  Apostels  Paulus. 
Mit  aller  Entschiedenheit  hat  Jesus  der  jüdischen  Werkgerechtig- 
keit gegenüber  den  Grundsatz  geltend  gemacht,  dass  nur  die 
Gesinnung  die  That  adelt,  und  es  ist  ganz  im  Sinne  des  Meisters, 
wenn  Paulus  den  Korinthern  schreibt:  „Und  wenn  ich  alle  meine 
Habe  den  Armen  gäbe  und  Hesse  meinen  Leib  brennen  und  hätte 
der  Liebe  nicht,  so  wäre  mirs  nichts  nütze."  Luther  hat  daher 
den  Geist  des  Christentums  vollkommen  richtig  bezeichnet,  wenn 
er  in  der  Schrift  von  der  Freiheit  sagt :  „Gute,  frumm  Werk 
machen  nimmermehr  ein  guten,  frummen  Mann,  sondern  ein  gut, 
frumm  Mann  macht  gute,  frumm  Werk." 

An  der  Möglichkeit,  die  Vorschriften  der  Kirche  in  dem 
Sinne,  wie  Faber  es  meint,  zu  erfüllen,  hat  Luther  keineswegs 
gezweifelt,  wohl  aber  hat  er  die  Erfahrung  gemacht,  dass  diese 
Werkgerechtigkeit  einem  ernsten  sittlichen  Gemüt  den  Frieden 
nicht  bringen  kann.  Denn  all'  dieses  äussere  Thun  kann  die 
durch  die  Sünde  bedingte  Trennung  des  Menschen  von  Gott 
nicht  aufheben.  Das  kann  nur  geschehen,  wenn  Gott  selbst  das 
steinerne,  selbstsüchtige  Herz  herausnimmt  und  dem  Menschen 
ein  neues  Herz  giebt,  in  das  er  selbst  sein  Gesetz  hineinge- 
schrieben hat.  Und  das  thut  Gott  durch  seinen  Sohn  Jesus 
Christus,   in  dem  er  seine  erbarmende  Vaterliebe  offenbart  hat, 
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und  durch  den  er  die  Menschenseelen  von  der  Macht  der  Sünde 
erlöst  und  für  das  Himmelreich  gewinnt.  Daher  führt  auch  die 
Lehre  Luthers  keineswegs,  wie  Faber  meint,  zur  Verzweiflung, 
denn  wenn  auch  dem  Menschen  das  falsche  Vertrauen  auf  die 
eigene  Kraft  genommen  wird,  so  erhält  er  doch  dafür  die  un- 
trügliche Gewissheit,  dass  Gott  sich  seiner  Schwachheit  an- 
nehmen und  ihm  in  Christo  ein  neues  Leben  schenken  wird. 

III.  Wie  will  Luther  Andersgläubige  für  die 
evangelische  Lehre  gewonnen  sehen?  Auf  Gewalt- 
mittel verzichtet  Luther,  das  Wort  muss  es  ausrichten,  wenn's 
dem  nicht  gelingt,  muss  es  wohl  unausgerichtet  bleiben.  Luther 
vertraut  also  auf  die  der  Wahrheit  selbst  innewohnende  über- 
zeugende Kraft.  Auch  da,  wo  er  scheinbar  seinem  Grundsätze 
untreu  wird,  wie  z.  B.  bei  der  zwangsweisen  Aneignung  des 
Katechismus,  ist  es  doch  dieselbe  Grundüberzeugung,  von  der 
er  sich  leiten  lässt,  denn  nicht  zum  Glauben  will  er  die  Leute 
zwingen,  sondern  er  will  sie  nur  nötigen,  die  Segnungen  des 
Evangeliums  kennen  zu  lernen,  indem  er  der  festen  Überzeugung 
lebt,  dass  die  evangelische  Wahrheit  einmal  erkannt  ihre  ge- 
winnende Kraft  an  den  Menschenherzen  bewähren  wird. 

Zu  diesem  auf  Bildung  der  rechten  Einsicht  abzielenden 
Verfahren  sieht  sich  Luther  genötigt  durch  das  Ziel,  welches 
ihm  vorschwebt.  Dies  Ziel  ist  der  freie  durch  eigenen  Glauben 
an  den  Heiland  gebundene  Christenmensch.  „So  wenig u,  heisst 
es  in  der  Schrift  von  der  weltlichen  Obrigkeit,  „als  ein  anderer 
für  mich  in  die  Hölle  oder  Himmel  fahren  kann,  so  wenig  kann 
er  auch  für  mich  glauben  oder  nicht  glauben. tf  1 

Welchen  Weg  müssen  wir  einschlagen,  wenn 
wir  unsrer  Kirche  neue  Glieder  gewinnen  oder  Ent- 
fremdete wieder  zuführen  wollen?  Vor  allem  müssen 
wir  selbst  überzeugte  Glieder  unsrer  Kirche  sein,  wir  müssen 
in  Wort  und  That  bezeugen,  dass  der  Geist  des  Meisters  in 
uns  lebt.  Dadurch  werden  wir  in  ehrlicher  Weise  das  Ver- 
trauen gewinnen,  das  die  Grundvoraussetzung  für  jede  Ein- 
wirkung auf  andere  ist.  Sodann  werden  wir  uns  bemühen  das 
Bild  des  Lebens,  Lehrens,  Leidens  und  Sterbens  unsere  Erlösers 
dem,  der  gewonnen  werden  soll,  möglichst  anschaulich  und  herz- 
gewinnend vor  die  Seele  zu  malen,  damit  —  um  mit  Luther 
zu  reden  —  „das  Herz  süss  werde  gegen  Christo,  ihn  wiederumb 


1  Bade  II,  678. 
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lieb  zu  haben. a  Die  Ansicht  Luthers,  dass  durch  Einlernen 
der  Glaubenssätze  des  Katechismus  lebendiger  Glaube  entstehen 
könnte,  teilen  wir  nicht,  daher  machen  wir  auch  nicht,  wie  das 
früher  geschah,  den  Katechismus  zum  Ausgangspunkt  der 
religiösen  Unterweisung,  sondern  wir  betrachten  ihn  als  Schluss- 
zusammenfassung der  Erfahrungen,  die  im  lebendigen  Verkehre 
mit  den  Personen  der  heiligen  Schrift  gesammelt  wurden. 

In  einem  Punkte  geben  wir  den  Jesuiten  vollkommen  recht: 
Glaubensdisputationen,  Überschütten  mit  Auktoritäten  und  Ver- 
nunftsschlüssen sind  nicht  imstande  religiöses  Leben  zu  erzeugen. 
(Also   kein  sokratisches  Verfahren    und    keine  Kunstkatechese). 

IV.  C.  3.  Behandlung  des  verirrten  Bruders 
(Fortsetzung):  Die  Jesuiten  suchen  die  Ketzer  zu  gewinnen 
durch  erschlichenes  Vertrauen  (Satansmetbode),  Gewöhnung  an 
kirchliche  Handlungen  und  Erleichterung  des  Kreuzes  Christi 
(Probabilismus,  reservatio  mentalis,  methodus  dirigendae  inten- 
tionis). 

V.  Wir  lesen  nun  den  Auszug  aus  der  Bulle  „Dominus 
ac  redemptor  noster,"  wie  ihn  das  Jesuitenbüchlein  (S.  42)  bietet 

Haben  die  Ultramontanen  ein  Recht  unter  Berufung  auf 
den  Grundsatz  der  Toleranz  und  unter  Hinweis  auf  die  Auf- 
hebung des  Sozialistengesetzes  die  Zulassung  der  Jesuiten  im 
deutschen  Reiche  zu  fordern?  —  Weshalb  betreibt  der  Ultra- 
montanismus so  eifrig  die  Rückberufung  des  Jesuitenordens?  — 
Ist  es  wirklich  so,  dass  wir  nur  aus  Furcht  vor  den  Jesuiten 
gegen  ihr  Rückberufung  protestieren?  — 


V. 

Friedrichs  des  Grossen  Friedensthätigkeit. 

Eine  Geschichtspräparation  nach  Quellenstücken. 

Von 

Dr.  M.  Schilling. 


Vorbemerkung. 

Diese  Präparation  schliesst  sich  nicht  anmittelbar  an  die 
im  vorigen  Jahrbuche  veröffentlichte  an.  In  der  Vorbemerkung 
zu  letzterer  wurde  unser  Thema  an  dritter  Stelle  genannt,  und 
der  Schlnss  des  Vortrags  erregte  die  Erwartung  der  diplomati- 
schen und  kriegerischen  Verwicklungen.  So  hätte  zunächst  die 
Behandlung  des  Themas:  „Friedrich  als  Mehrer  seines  Reichs 
an  kriegerischen  Eroberungen"  —  folgen  müssen;  auf  Wunsch 
des  Herausgebers  habe  ich  jedoch  für  das  diesjährige  Jahrbuch 
das  in  der  Überschrift  angegebene  Thema  bearbeitet. 

Hierzu  möchte  ich  an  dieser  Stelle  mit  Rücksicht  auf  ver- 
schiedene Beurteilungen  meines  Verfahrens  erst  noch  folgendes 
bemerken.  Nicht  alle  Quellenstücke  sind  ausnahmslos  der  Art, 
dass  sie  als  Anschauungsmaterial  für  den  zu  gewinnenden 
systematischen  Stoff  gelten  können.  *  Gewisse  Stücke  können 
auf  der  Stufe  der  Anwendung  (Methode)  mit  Nutzen  verwertet 
werden,  indem  sich  an  ihnen  die  durch  die  bisherige  Behandlung 


1    Vergl.    meine    Schrift:    Quellenlektüre    und    Geschichts- 
unterricht S.  36. 

Jahrbuch  «1.  V.  f.  w.  P.  XXV.  12 
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des  Themas  gewonnene  Einsicht  urteilend  versuchen  kann.1 
So  wurde  schon  in  der  ersten  Präparation  ein  Quellenstück  auf 
die  letzte  Stufe  verwiesen ;  das  geschieht  auch  in  der  vorliegen- 
den Das  Testament  Friedrichs  des  Grossen  kann  erst  dann 
voll  gewürdigt  werden,  wenn  des  Königs  Friedensthätigkeit  hin- 
reichend beleuchtet  worden  ist. 

Ferner  möchte  ich  darauf  hinweisen,  dass  für  die  Dar- 
stellung gewisser  Partien  genügendes  für  den  Schulunter- 
richt verwendbares  Quellenmaterial  überhaupt  nicht  zu 
finden  sein  dürfte.  Das  gilt  in  erster  Linie  für  die  Darstellung 
diplomatischer  Beziehungen  und  kriegerischer  Ereignisse.  Fried- 
richs des  Grossen  Kriege  würden  meines  Erachtens,  soweit  die 
sogenannte  darstellende  Behandlungsweise  nicht  anzuwenden  ist, 
durch  einen  klaren  und  frischen  Vortrag  unter  Benutzung  der 
Geschichtswandkarte,  bezw.  der  Wandtafel  und  Kreide  den 
Schülern  am  interessantesten  nahe  gebracht  werden  können. 
Eine  geschickte  Verwendung  von  Quellenstücken  wird  sicherlich 
auch  in  diesem  Falle  gute  Dienste  leisten  können;  nicht  richtig 
aber  scheint  es  mir  zu  sein,  diese  Art  der  Verwendung  als  die 
einzig  zulässige  zu  erklären.  Ich  räume  ein  —  das  möchte 
ich  besonders,  betonen2  —  dass  einzelne  Quellenstücke,  falls 
die  Darbietung  des  Neuen  Vortragsweise  geschehen  muss.  in 
den  Vortrag  eingefügt  werden  können,  bleibe  aber  bei  der  Be- 
hauptung, dass  dies  weder  die  alleinige  Anwendung  sein 
darf,  noch  die  ist,  welcher  der  höhere  Bildungswert  innewohnt. 
Denn  wo  es  sich  darum  handelt,  einer  Person  näher  zu  treten, 
wo  es  sich  um  volkswirtschaftliche  Zustände,  staatliche  Ord- 
nungen, geistige  Bewegungen,  Sitten  und  Gebräuche  handelt, 
da  ist  das  in  meinen  Präparationen  eingehaltene  Verfahren,  die 
Quellenstücke  als  Anschauungsmaterial  der  Betrachtung 
zu  Grunde  zu  legen  und  den  zusammenfassenden  und  abrunden- 
den Vortrag  des  Lehrers  an  das  Ende  der  Behandlung  zu  stellen, 
am  Platze  und  meines  Erachtens  das  fruchtbringendste.8 

Nun  zu  der  vorliegenden  Präparation  selbst  noch  ein  kurzes 
Wort,  das  auch  auf  die  frühere  Anwendung  finden  möge.  Es 
wird  ohne  weiteres  zugegeben  werden,  dass  derartige  Arbeiteu 
nicht  geschaffen  werden,  um  dem  Worte  nach  dem  Unterrichte  zu 


1  Quellenlekt.  etc.  S.  33. 

-  Vergl.  auch  Quellenlekt.  etc.  S.  32,  33. 

8  Quellenlekt.  u.  Geschichtsunterr.  S.  44 
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dienen.  Der  Gang  einer  Unterrichtsstunde  oder  einer  Reihe 
solcher  lässt  sich  unmöglich  in  allen  Einzelheiten  vorzeichnen. 
Dazu  mü8ste  der  Verfasser  nicht  nur  mit  den  speziellen  Lehr- 
plänen ganz  vertraut  sein,  sondern  er  müsste  auch  den  geistigen 
Stand  der  betreffenden  Klasse  aufs  genaueste  kennen;  und  selbst 
dann  noch  würde  er  gar  nicht  im  voraus  zu  berechnenden 
Zufälligkeiten  ausgesetzt  sein.  Demnach  können  für  die  der 
Darbietung  des  Neuen  vorauszuschickende  Analyse  des  betreffen- 
den Gedankenkreises,  wie  für  die  Vertiefung  in  den  neu  dar- 
gebotenen Stoff,  ferner  für  die  Assoziation  des  angeeigneten 
neuen  mit  dem  bereits  früher  erworbenen  geistigen  Besitze  und 
endlich  für  die  Anwendung  (Methode)  nur  mehr  vermutungs- 
weise Andeutungen  gegeben  werden.  Das  genügt  aber  auch 
für  den  Zweck  solcher  Präparationen,  da  in  ihnen  ja  nur  ge- 
wisse Regeln  des  Unterrichtsverfahrens  veranschaulicht  werden 
sollen.  Was  die  Ausführung  meiner  Präparationen  betrifft,  so 
bin  ich  weit  davon  entfernt  anzunehmen,  dass  damit  etwas 
Mustergültiges  geleistet  worden  sei;  aber  eins  wird  daraus  er- 
kannt werden:  wie  viel  wertvolles  Unterrichtsmaterial  in  den 
Quellenstücken  enthalten,  wie  fruchtbare  Anknüpfungen  sie 
bieten. 1  Dazu  kommt  noch,  dass  bei  einer  derartig  eingehenden 
Beschäftigung  mit  denselben  leichter  als  sonst  ein  Urteil  darüber 
zu  gewinnen  ist,  weiche  Ergänzungen  an  Quellenstücken  not- 
wendig sind,  bezw.  welche  Stücke  weniger  wertvoll,  wohl  ganz 
entbehrlich  sind. 

Meine  Absicht  ist,  durch  Betrachtung  von  Quellenstücken 
die  grundlegenden  Gedanken,  die  wesentlichen  Gesichtspunkte 
aus  konkreten  Stoffen  zu  gewinnen,  so  dass  Massnahmen,  Ein- 
richtungen und  Zustände,  auf  die  in  den  Quellenstücken  direkt 
nicht  hingewiesen  wird,  doch  auf  Verständnis  treffen,  wenn  sie 
bei  der  Besprechung,  im  Vortrage  des  Lehrers  oder  in  der 
Privatlektüre  an  den  Schüler  herantreten. 


Ziel.     Nachdem    wir   Friedrich    den    Grossen    als 
Kriegshelden,   als  Mehrer  seines  Reichs  an  kriegeri- 


1  So  möge  z.  B.  mit  dem,  was  durch  die  Betrachtung  der 
Quellenstücke  zu  Friedrichs  d.  Gr.  Regierungsantritte  gewonnen 
worden  ist,  verglichen  werden:  Kos  er,  König  Friedrich  d.  Gr., 
lbt..  A  S.  6  ff. 
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sehen  Eroberungen  kennen  gelernt  haben,  wollen 
wir  untersuchen,  ob  ihm  der  Beiname  des  Grossen 
anch  in  bezog:  auf  seine  Friedensthätigkeit  beizu- 
legen ist. 

Gesamt analyse.  Die  Besprechung  wird  sich  mit  Vor- 
teil an  das  anknüpfen  lassen,  was  bei  der  Behandlung  des 
Themas:  „Friedrichs  d.  Gr.  Regierungsantritt"  gewonnen  worden 
ist.  Ausserdem  muss  berücksichtigt  werden,  was  den  Schulern 
über  den  Gegenstand  aus  anderen  Quellen  zugeflossen  ist  (Privat- 
lektüre, fremdsprachliche  Lektüre,  Geographie,  Deutsch). 

Es  werden  die  Themen  gewonnen:  1.  Friedrichs  Sorge 
für  die  materielle,  2.  für  die  geistige  Wohlfahrt 
seines  Volkes. 

A.  Friedrichs  Sorjare  für  die  materielle  Wohlfahrt. 

I.  Analyse.  Sie  wird  sich  in  der  Hauptsache  auf  die 
logische  Anordnung  des  in  der  Gesamtanalyse  beigebrachten 
Stoffes  beschränken  dürfen :  Landwirtschaft,  Handel  und  Industrie. 
Eine  blühende  Landwirtschaft  setzt  aber  einen  tüchtigen  Bauern- 
stand voraus,  deshalb  war  Friedrichs  Augenmerk  auch  auf 
Hebung  dieses  Standes  gerichtet,  wie  aus  folgenden  Quellen- 
stücken zu  ersehen  ist. 

II.  1.  Synthese.1  Quellenbuch  Nr.  137b:  Erleichterung 
der  Dienstbarkeit  der  Bauern  (aus  Friedrichs  II.  Instruktion 
für  das  Generaldirektoriura) ;  Quellenbuch  Nr.  173,  a.  und  b.: 
Friedrichs  II.  Sorge  für  den  Bauernstand. 


1  Vergl.  Jahrb.  XXIV,  101.  Anmerkung:  „In  meiner  Schrift 
Quellenlektüre  und  Geschichtsunterricht  habe  ich  an- 
genommen, dass  die  Quellenstück«  znr  häuslichen  Vorbereitung 
aufgegeben  werden,  um  mehr  Zeit  für  die  Unterrichtsstunde  zu 
gewinnen.  Wenn  ich  hier  (näml.  in  der  Präparation  zu  Friedrichs 
d.  Gr.  Regierungsantritte,  wo  angenommen  wird,  dass  die  Quellen- 
stücke in  der  Stunde  gelesen  werden)  davon  abweiche,  so  macht 
das  selbstverständlich  einen  Unterschied  in  der  Behandlung 
keineswegs  aus.  —  Nach  dem  Lesen  des  Quellenst.,  oder  auf 
Grund  der  häuslichen  Vorbereitung  wird  von  einem  Schüler  über 
den  Inhalt  berichtet.  Ist  der  Bericht  mangelhaft,  so  wird  er 
ergänzt  und  berichtigt,  notwendige  Erklärungen  werden  gegeben, 
und  sodann  wird  der  Inhalt  noch  einmal  zusammen gefasat.  In 
die  Präparation  ist  nur  die  endgültige  Totalauftassung  des  Tat- 
sächlichen aufgenommen." 
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Totalauffassung.  Zu  Nr.  137  b.  Bei  den  Revisionen 
der  Anschläge  über  den  Ertrag  der  Domänen  sollen  die  Ab- 
gaben der  Bauern,  besonders  auch  die  Ablösungsgelder  für 
persönliche  Dienstleistungen  nicht  erhöht,  sondern  als  fixierte 
Abgaben  betrachtet  werden.  Ein  Haupthindernis  für  das  Ge- 
deihen des  Bauernstandes  ist  nach  des  Königs  Überzeugung  die 
Überbürdung  der  Bauern  mit  Frohndiensten.  Während  einer 
Woche  soll  der  Bauer  höchstens  3  oder  4  Tage  zu  Hofe  dienen. 
Dies  soll  nicht  nur  für  die  Amtsunterthanen,  sondern  auch  für 
die  Unterthanen  der  Städte  und  des  Adels  gelten.  Das  General- 
direktorium soll  sich  nicht  durch  das  Geschrei  der  scheinbar 
geschädigten  Städte  oder  Adeligen  beirren  lassen.  Wenn  der 
Bauer  sich  nur  ein  wenig  erholt  haben  werde,  dann  werde  er 
in  den  wenigeren  Tagen  besser  und  mehr  arbeiten,  als  in  den 
vielen. 

So  soll  es  auch  mit  den  dem  Bauer  aufgebürdeten  ausser- 
gewöhnlichen  Dienstleistungen  gehalten  werden,  als  den  Burg-, 
Fest-  und  Reisefuhren, l  zumal  ja  viele  solcher  Leistungen  ver- 
altet waren  und  gar  nicht  mehr  auf  die  gegenwärtigen  Ver- 
hältnisse passten. 

Zu  Nr.  173  a.  Körperliche  Misshandlungen  der  Bauern 
sollen  ohne  Gnade  mit  6  Jahren  Festungshaft  bestraft  werden. 

Zu  173  b.     Der  König  befiehlt,    dass  alle  Bauernhöfe  der 

•  *  

Amter  den  Besitzern  eigentümlich  verbleiben  sollen,  damit  die 
Unterthanen  ermuntert  würden,  die  Güter  fleissig  und  gut  zu 
bewirtschaften,  und  zwar  so,  dass  das  Gut  von  den  Eltern  auf 
die  Kinder  vererbt  werden  kann. 

Vertiefung.  Was  veranlasste  den  König,  den  schweren 
Druck  der  Frohndienste  abzumindern?  (Der  Bauer  sollte  Zeit 
gewinnen,  seinen  Acker  gut  zu  bebauen,  um  seinen  Wohlstand 
zu  heben.)  Welcher  Vorteil  musste  dem  Staate  daraus  erwachsen? 
(Je  mehr  sich  der  Wohlstand  der  Bevölkerung  hebt,  desto  stärker 
wird  die  Steuerkraft  und  die  Wehrkraft  des  Landes.  —  Je 
sorgfältiger  der  Boden  bebaut  wird,  desto  bedeutender  ist  die 
Produktion  von  Nahrungsmitteln  (Getreide,  Gemüse,  Obst,  Vieh) ; 
es  können  Vorräte  für  Zeiten  des  Mangels  aufgespeichert  werden 


1  Die  Bedeutung  dieser  Leistungen,  wie  auch  der  Begriff 
des  Dienstgeldes  sind  bei  der  dieser  Zusammeafassung  voraus- 
gegangenen Besprechung  erläutert  worden. 


i 


182  Dr.  M.  Schilling: 


[Getreidemagazine);  der  Überschuss  kann  an  das  Ausland  ver- 
kauft werden).  Solche  Erwägungen  leiteten  thatsächlich  den 
König  bei  seinen  Massregeln.  Durch  welchen  Befehl  an  das 
Generaldirektorium  erstrebte  der  König  denselben  Zweck  ?  (Durch 
den  Befehl,  dass  die  zu  den  Ämtern  gehörenden  Bauerngüter 
den  Unterthanen  erblich  und  eigentümlich  übergeben  werden 
sollten).  Erleichterung  der  Frohndienste  forderte  der  König 
nach  Quellenstück  Nr.  137  sowohl  für  die  Amtsunterthanen,  als 
auch  für  die  Unterthanen  der  Städte  und  des  Adels;  warum 
dehnte  er  wohl  nicht  auch  auf  Adel  und  Städte  den  Befehl  aus, 
ihren  Unterthanen  die  Bauergüter  erblich  und  eigentümlich  zu 
überlassen  ?  (Er  wollte  nicht  in  das  Eigentumsrecht  des  Adels 
und  der  Städte  eingreifen).  Der  König  vermied  auch  besonders 
deshalb,  hier  Wandel  zu  schaffen,  weil  Adel  und  Städte  noch 
vom  30jährigen  Kriege  her,  wie  auch  durch  spätere  Kriege  in  ihrem 
Wohlstand  sehr  zurück  gekommen  waren.  Die  Befreiung  der 
Bauern  würde  ihnen  wahrscheinlich  viele  Arbeitskräfte  entzogen 
und  die  bleibenden  verteuert  haben.  Schädigte  er  aber  nicht 
durch  diesen  Befehl  die  Einkünfte  der  Krone?  Friedrich  Wil- 
helm war  auf  die  Vergrösserung  des  Domaniums  bedacht  ge- 
wesen; Friedrich  11.  aber  nahm  in  dieser  Frage  einen  anderen 
Standpunkt  ein  als  sein  Vater,  ohne  indes  den  Vorteil  des 
Staates  aus  dem  Auge  zu  lassen.  Er  hoffte  eben  durch  diese 
Massregel  steuerkräftigere  Unterthanen  zu  gewinnen  und  die 
Bevölkerungsziffer  zu  erhöhen,  so  dass  dem  Staate  mittelbar 
wieder  zu  gute  käme,  was  die  Krone  zu  verlieren  scheine. 
Hierin  finden  wir  eine  Bestätigung  dessen,  was  er  bei  seinem 
Regierungsantritt  den  Ministern  gegenüber  von  dem  Verhältnis 
seiner  Interessen  zu  denen  des  Landes  sagte:  „Das  Interesse 
meiner  Staaten  ist  auch  das  meinige. u  —  Die  bis  jetzt  er- 
wähnten Beweggründe  des  Königs  für  Hebung  des  Bauern- 
standes sind  lediglich  volkswirtschaftlicher  Natur.  Ob 
ihn  nicht  noch  andere  Beweggründe  geleitet  haben  werden? 
(Er  mochte  Mitleid  empfinden  für  die  schwer  geplagten  Bauern 
und  ihnen  ein  menschenwürdigeres  Dasein  bereiten  wollen ;  auch 
mochte  durch  manche  Übelstände  sein  Gerechtigkeitsgefühl  ver- 
letzt werden).  Dafür  sprechen  einige  Äusserungen  in  den  be- 
kannten Quellenstücken.  Welche  z.  B.?  (Er  spricht  von  zu 
harten  und  ganz  unerträglichen  Diensten,  auch  davon,  dass 
gewisse  Dienstleistungen  für  die  bestehenden  Verhältnisse  gar 
keine  Berechtigung  mehr  hätten;  er  beschuldigt  gewisse  Beamte 
einer  tyrannischen  und  rohen  Behandlung  seiner  Unterthanen). 
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Wenn  wir  die  zuerst  erwähnten  Beweggründe  volkswirt- 
schaftliche nennen  mussten,  so  sind  die  letzteren  als  ethische 
zu  bezeichnen  Zur  weiteren  Bestätigung  der  Annahme,  dass 
den  König  auch  ethische  Beweggründe  leiteten,  führe  ich  noch 
folgende  Aussprüche  desselben  an:  „Jeder  Fürst  sollte  sich 
öfters  fragen:  Was  würde  ich  selbst  vom  Sou verain  verlangen, 
wenn  ich  als  Bauer  geboren  wäre?"  Ferner:  „Dies  (die  Leib- 
eigenschaft) ist  von  allen  Zuständen  der  unglücklichste  und  der 
die  Menschheit  am  meisten  empörende.  Sicherlich  wird  kein 
Mensch   geboren,    um   der  Sklave  von  seinesgleichen  zu  sein."  l 

Beachten  wir  nun  einmal  das  Datum  der  Quellenstücke,  in 
denen  Friedrichs  Kundgebungen  zu  Gunsten  des  Bauernstandes 
sich  Anden.  Was  ergiebt  sich  da?  (Was  über  die  Erleichterung 
der  Dienstbarkeit  der  Bauern  gesagt  ist,  finden  wir  in  der 
Instruktion  für  das  Generaldirektorium  vom  Jahr  1748;  das 
Verbot  körperlicher  Misshandlungen  ist  enthalten  in  einem 
Kabinetsbefehie  von  1749;  die  Anordnung,  dass  die  Dominial- 
bauern  zu  Eigentümern  gemacht  werden  sollen  in  einem 
Kabinetsbefehie  von  1777).  Dergleichen  Anordnungen  treten 
auch  noch  in  späteren  Jahren  auf.  Was  können  wir  daraus 
für  den  Erfolg  der  Bemühungen  des  König  sschliessen?  (Er 
scheint  ein  recht  zweifelhafter  gewesen  zu  sein).  So  war  es 
auch.  Wir  erinnern  uns  hierbei  an  die  Misserfolge  der  Be- 
strebungen Friedrich  Wilhelms  I.  auf  demselben  Gebiete. a  Nicht 
können  wir  bei  der  bekannten  Energie  der  beiden  Könige  an- 
nehmen, dass  diese  Misserfolge  lediglich  der  Saumseligkeit  oder 
gar  dem  Ungehorsam  der  beteiligten  Kreise  oder  Behörden  zu- 
zuschreiben sind.  Die  Ursache  liegt  tiefer,  sie  ist  zu  suchen 
in  den  noch  bestehenden  feudalen  Zuständen,  die  zwar  von  so 
weitblickenden  Fürsten  wie  Friedrich  Wilhelm  I.  und  Friedrich 
d.  Gr.  als  Hindernisse  einer  gedeihlichen  Entwicklung  des  Staates 
und  der  Volkswohlfahrt  erkannt  wurden,  die  aber  doch  nur 
allmählich  mit  der  Entwicklung  des  modernen  Verfassungsstaates 
überwunden  werden  konnten.  Dies  ist  wiederum  einer  der  Fälle, 
wo  man  sagen  kann:  Der  Staatsmann  ist  seiner  Zeit  voraus- 
geeilt. Wir  wissen,  dass  in  solchen  Fällen  der  praktische  Erfolg 
stets  ausbleibt. 


1  R 0  8 eher,  Geschichte  der  Nationalökonomik  in  Deutsch- 
land, S.  400. 

*  Vergl.  Quellenbuch  Nr.  129,  Anmerkung  7. 
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Durch  die  aas  unseren  Quellenstücken  erkannten  Massregeln 
des  Königs  konnte  der  Wohlstand  des  Landes  indes  doch  nur 
indirekt  gehoben  werden.  Wie  so  ?  (Es  bleibt  hierbei  ja  immer 
noch  fraglich,  ob  die  Bauern  die  durch  Verminderung  der  Dienst- 
barkeit gewonnene  Freiheit  wirklich  auf  eine  bessere  Bebauung 
des  Landes  verwenden,  und  ob  sie  hinreichende  Kenntnisse  zu 
einer  ergiebigeren  Ausnutzung  von  Grund  und  Boden  besitzen 
würden).  Das  mochte  sich  Friedrich  d.  Gr.  auch  sagen;  daher 
liess  er  es  nicht  an  Anweisungen  für  einen  erspriesslichen  Be- 
trieb der  Landwirtschaft  fehlen.  Ein  Beispiel  dafür  bietet 
uns  Quellenstück  Nr.  174. 

2.  Synthese.  Das  Quellenstück  Nr.  174  wird,  falls  es 
nicht  schon  zur  häuslichen  Vorbereitung  aufgegeben  war,  ge- 
lesen. * 

Totalauffassung.  1.  Friedrichs  Massregeln  zur 
Verbesserung  des  Betriebes  der  Landwirtschaft. 

Der  Künig  hat  sein  Augenmerk  besonders  auf  die  Güter 
solcher  polnischer  Edelleute  im  Gebiete  der  Netze  gelichtet,  die 
sich  wenig  um  deren  Verbesserung  bekümmern,  dazu  noch  die 
Einkünfte  derselben  im  Auslande  verzehren.  Der  König  meint, 
das  müsse  einer  Provinz,  die  sich  in  so  schlechtem  Zustande 
befinde  wie  Westpreussen  zu  besonders  grossem  Nachteile  ge- 
reichen. Er  beabsichtigt,  die  Güter  solcher  Edelleute  anzukaufen 
und  die  Brüche  in  fruchtbares  Wiesenland  verwandeln 
zu  lassen.  Von  ihm  erhalte  das  Land  den  Ertrag  solcher  Güter 
zurück,  während  durch  die  Gepflogenheit  jener  Edelleute  dem 
Lande  jährlich  ungefähr  80  000  Thaler  verloren  gingen.  Er 
will  grosse,  mit  Tausenden  von  Kühen  besetzte  Holländereien 
einrichten,  um  durch  einen  beträchtlichen  Buttervertrieb  nach 
Polen  etwa  soviel  Geld  von  dort  ins  Land  zu  ziehen,  als  die 
Provinz  Brandenburg   nach  Sachsen    schickt.     Für    den  Betrieb 


1  Dieses  Stück  enthält  nicht  nur  Anweisungen  für  einen 
besseren  Betrieb  der  Landwirtschaft,  sondern  auch  für  Hebung 
der  Industrie.  Das  muss  bei  der  Inhaltsangabe  besonders  hervor- 
gehoben werden.  Diese  Erweiterung  ist  ganz  willkommen,  da 
sie  eine  Bereicherung  der  Massregeln  bedeutet,  die  Friedrich 
zur  Förderung  der  materiellen  Wohlfahrt  ergriff,  also :  1 .  Hebung 
des  Bauernstandes,  2.  Verbesserung  der  Landwirtschaft,  3.  För- 
derung der  Industrie.  Sonach  erhält  die  endgültige  Totalauf- 
fassung dieses  Stückes  zwei  Überschriften. 
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der  Holländereien  sollen  sachkundige  Leute  aus  Mecklenburg 
und  Holstein  verschrieben  werden. 

Als  einen  Fehler  bei  der  Bewirtschaftung  des  Landes  be? 
zeichnet  er  den  Umstand,  dass  die  Bauern  zum  Teil  zu  viel 
und  zu  weitläufige  Ländereien  haben.  In  einer  Ka- 
bine tsordre  von  1781  1  betont  der  König  nachdrücklich,  dass 
die  Leute  darin  unterrichtet  werden  müssten,  dass  sie  weit 
mehr  Nutzen  erzielen,  wenn  sie  vier  Morgen  ausreichend  düngen 
und  sorgfältig  bestellen,  als  wenn  sie  a  c  h  t  Morgen  ungenügend 
bearbeiten.  Mit  den  überflüssigen  Hufen  müsse  der  zweite  Sohn 
bedacht  werden,  dann  werde  das  Gut  bald  den  doppelten  Eitrag 
liefern. 

Tadelnd  erwähnt  der  König,  dass  er  noch  keine  Anzeige 
darüber  erhalten  habe,  ob,  wie  er  früher  bereits  befohlen  habe, 
mit  Leinsäen  Proben  gemacht  worden  seien;  es  werde  ihm 
lieb  sein,  wenn  in  Preussen  guter  Leinsamen  gewonnen  werden 
könne,  um  Schlesien  damit  zu  versorgen. 

2.  Massregeln  zur  Förderung  der  Industrie. 

Der  König  spricht  seine  Freude  darüber  aus,  dass  in  Preussen 
ein  Fortschritt  im  Fabrikwesen  zu  bemerken  sei.  Der  besonderen 
Pflege  des  Ministers  empfiehlt  er  die  Tuchmanufaktur  zu 
Culm,  die  dem  Lande  wohlfeilere  Tuche  liefern  könne,  als  die 
holländischen,  da  die  Holländer  die  Wolle  erst  aus  Polen  be- 
ziehen müssten.  Grosse  Vorteile  würden  der  Provinz  aus  zahl- 
reicheren Anlagen  von  Gerbereien  erwachsen,  weil  Polen 
genug  rohe  Felle  liefern  könne.  Mehr  Sorgfalt  soll  auf  Er- 
richtung von  Ziegelbrennereien  verwendet  werden,  damit  die 
Bevölkerung  billigeres  Baumaterial  erhalten  könne. 

Vertiefung.  Wir  haben  also  gesehen,  wie  eingehend 
sich  der  König  mit  landwirtschaftlichen  und  gewerblichen  Fragen 
beschäftigte.  Aber  über  all  den  Einzelheiten  verliert  er  nicht 
den  Blick  auf  das  Ganze,  überall  leuchten  seine  grossen  Ge- 
sichtspunkte hervor.  Aus  welcher  Äusserung  in  bezug  auf  den 
Ankauf  gewisser  polnischer  Güter  erkennen  wir  das?  (Von  mir 
erhält  das  Land  den  Ertrag  solcher  Güter  zurück  und  dadurch 
erhält  es  sich).  Wie  haben  wir  uns  das  zu  denken?  (Der 
König  verwendete  das  Geld  im  Interesse  des  Staates:  zur  Ver- 
besserung des  Grund  und  Bodens  (Landeskultur),  zur  Herstellung 


1  Quellenbuch  Nr.  174,  Anmerkung. 
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guter  Verkehrswege,  zur  Unterstützung  der  Industrie,  zur  Landes- 
verteidigung). Das  war  thatsächiich  der  Fall.1  Dafür  spricht 
auch  folgendes  Woit  des  Königs:  Wenn  es  in  meinem  Staate 
Dinge  giebt,  die  über  die  Kraft  meiner  Unterthanen  hinaus- 
gehen, so  habe  ich  die  Kosten  davon  zu  tragen  und  sie  die 
Früchte  derselben  einzuernten.4  *  So  gewann  er  durch  Aus- 
trocknung des  Oder-,  Warte-  und  Netzebruches  mehrere  Quadrat- 
meilen knlturfähigen  Landes,  das  er  mit  Ansiedlern  besetzte.  — 
Durch  welche  Lebensgewohnheit  gewisser  polnischer  Edelleute 
hielt  er  den  Nationalwohlstand  für  geschädigt?  (Dadurch,  dass 
sie  den  Ertrag  der  Güter  im  Auslande  verzehrten).  Der  König 
hielt  auch  das  durch  den  Handel  ins  Ausland  fliessende  Geld 
für  eine  Einbusse  des  Nationalvermögens.  Woraus  erkennen 
wir  das?  (Er  beabsichtigte,  einen  lebhaften  Butterhandel  nach 
Warschau  herzustellen,  um  ebensoviel  Geld  wieder  ins  Land  zu 
ziehen,  als  für  Butter  nach  Sachsen  gezahlt  werde).  Zu  welchem 
Zweck  empfahl  er  die  Parzellierung  zu  grosser  Bauerngüter? 
(Um  den  Ertrag  des  Grund  und  Bodens  zu  steigern  und  mehr 
Familienglieder  [den  2.  Sohn]  ansässig  machen  zu  können). 
Der  letztere  Umstand  sollte  besonders  der  Erhöhung  der  Be- 
völkerungszahl zu  gute  kommen.  Die  Vermehrung  der  Volks- 
zahl galt  dem  Könige,  wie  den  meisten  seiner  Zeitgenossen  für 
gleichbedeutend  mit  der  Erhöhung  des  Nationalreichtums.  So 
heisst  es  im  5.  Kap.  des  Antimachiavel :  „Die  Macht  des  Staates 
besteht  nicht  in  der  Ausdehnung  des  Landes,  sondern  in  dem 
Reichtume  und  der  Zahl  der  Bewohner."  An  dieser  Stelle 
ist  auch  der  im  Interesse  der  Grundbesitzer  gegründeten  land- 
schaftlichen Kreditinstitute  zu  gedenken  („Leihbanken 
auf  liegende  Gründe"),  deren  erstes  das  schlesische  war  (1769). 
Vergl.  Oncken,  Zeitalter  Friedr.  d.  Gr.  II,  528  fg.  Röscher 
a.  a.  0.  S.  404.  Durch  welche  Massregeln  suchte  der  König  ferner 
den  Abfluss  des  Geldes  nach  dem  Auslande  zu  verhüten?  (Er 
förderte  die  Tuchmanufaktur,  um  das  Tuch  billiger  herstellen  zu 
lassen,  als  die  Holländer  es  liefern  konnten;  er  empfahl  einen 
regeren  Betrieb  der  Gerbereien,  da  billiges  Rohmaterial  in  Fülle  aus 
Polen  bezogen  werden  konnte).  Unter  Bezugnahme  auf  den 
letzten  Punkt  der  Totalauffassung  1  (Leinsäen-Schlesien)  ist  auf 
die  schlesische  Leinenweberei   hinzuweisen.  —  Wodurch  suchte 


1  Vergl.  Droysen,  Friedr.  d.  Gr.  III.,  37. 
9  Oeuvres  XXIV,  323. 
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also  nach  dem  Inhalte  unseres  Quellenstückes  der  König  die 
materielle  Wohlfahrt  des  Staates  zu  heben?  (Durch  Verbesserung 
des  Grund  und  Bodens,  durch  einen  rationellen  Betrieb  der 
Landwirtschaft,  durch  Erhöhung  der  Bevölkerungszahl  und 
Förderung  der  Industrie). 

3.  Synthese.  Demselben  Zwecke  dienten  aber  auch  seine 
Verbesserungen  aut  dem  Gebiete  der  Verwaltung  und  des  Steuer- 
wesens. Hierüber  finden  wir  einiges  in  Friedrichs  Instruktion 
für  das  Generaldirektorium:  Quellenbuch  Nr.  137,  a)  Einleitung; 
c)  Das  Kontributionswesen;  d)  Die  Verpachtung  der  Domänen; 
e)  Die  Rekrutenkasse 

Totalauffassung.  Zu  a)  Der  König  tadelt,  dass  das 
Generaldirektorium  die  wichtige  Angelegenheit  des  Handels 
nicht  mit  dem  nötigen  Eifer  betreibe.  Eine  Beeinträchtigung 
des  von  der  Thätigkeit  dieser  Verwaltungsbehörde  erwarteten 
Erfolgs  erblickt  er  1.  in  der  trägen  und  oberflächlichen  Be- 
handlung der  Dinge,  2.  in  der  gegenseitigen  Eifersucht  der  die 
einzelnen  Abteilungen  vertretenden  Minister,  durch  die  eine 
rasche  Beförderung  der  Sachen  gehemmt  werde,  und  3.  in  dem 
Missbranche  der  Amtsgewalt  zur  Erreichung  persönlicher  Vor- 
teile (Korruption)  Der  König  droht  solchen  v  Blutigeln  des 
Volks**  die  schärfsten  Strafen  an  und  betont,  nimmermehr  ge- 
statten zu  wollen,  dass  auch  nur  dem  geringsten  Bauer  ein 
Unrecht  geschehe. 

Zu  c)  Als  ein  principium  regulativum  setzt  er  fest,  dass 
die  direkten  Steuern  (Kontribution)  niemals  erhöht,  vielmehr 
herabgesetzt  werden  sollen,  wenn  die  Lage  der  Steuerzahler  es 
erfordere.  Mit  einem  hohen  Steuerertrage  auf  dein  Papier  sei 
Sr.  Majestät  nicht,  gedient,  denn  wenn  die  Unterthanen  entkräftet 
seien,  so  müssten  nicht  nur  die  Steuerreste  nachgelassen,  sondern 
noch  ansehnliche  Summen  aus  den  königl.  Kassen  zur  Retab- 
lierung  der  Unterthanen  hergeschossen  werden. 

Zu  d)  Der  König  wendet  sich  gegen  die  unreelle  Plus- 
macherei  der  Domänenkammern.  Ein  reelles  Plus  könne  nur 
durch  kluge  und  fleissige  Beamte  erzielt  werden,  und  zwar 
müsse  es  sich  aus  der  Natur  der  Sache  und  nicht  durch  künst- 
liche Mittel  und  durch  Ungerechtigkeiten  gegen  die  Unterthanen 
ergeben.  Er  klagt  darüber,  dass  fast  in  allen  Kammern  noch 
viele  unfähige  Beamte  seien. 

Zu  e)  Der  König  verbietet  den  Ämterverkauf  zu  Gunsten 
der  Rekrutenkasse  des  Leibregiments,   damit  nicht  ungeschickte 


i 
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and  der  Bestechung  zugängliche  Leute  zu  Amtern  gelangten. 
Dagegen  fuhrt  er  eine  Art  Besoldungssteuer  ein,  indem  bei  der 
Anstellung  eines  Beamten  das  1.  Quartal  des  Gehaltes  in  die 
Rekrutenkasse  fliessen  solle,  wie  auch  bei  Gehaltszulagen.  In 
den  Provinzen  jenseit  der  Weser  aber  soll  es  bei  dem  bisherigen 
Brauche  verbleiben,  bei  Besetzung  von  Amtern  auf  die  Meist- 
bietenden mit  zu  reflektieren. 

Vertiefung.  In  dem  ersten  Abschnitte  unseres  Quellen- 
Stückes  gedenkt  der  König  zunächst  des  Handels  als  einer 
wichtigen  Angelegenheit.  Näheres  freilich  erfährt  man  darüber 
nicht.  Erinnern  wir  uns  aber  an  des  Königs  Ansichten  über 
die  Quellen  des  Nationaireichtums!  Worin  erblickt  er  sie?  (in 
der  möglichst  vorteilhaften  Verwertung  des  Grund  und  Bodens, 
in  einer  hohen  Bevölkerungsziffer,  in  einer  blühenden  Industrie, 
welche  in  hinreichender  Menge  die  Bedürfnisgegenstände  der 
Bevölkerung  erzeugt,  so  dass  möglichst  wenig  Geld  ins  Ausland 
fliesst).  Die  Industrie  bedarf  aber  Rohprodukte,  und  wir  wissen, 
dass  der  König  auf  den  vorteilhaften  Bezug  z.  B.  von  Wolle 
und  Fellen  aus  Polen  für  Tuchbereitung  und  Gerberei  hinwies. 
Wenn  wir  das  alles  berücksichtigen,  so  könneu  wir  uns  ein 
Urteil  darüber  bilden,  welche  Rolle  der  König  dem  Handel  zu- 
wies. Was  lässt  sich  darüber  sagen?  (Der  Handel  sollte  einer- 
seits die  notwendigen  Rohprodukte,  wenn  nicht  anders  möglich, 
auch  aus  dem  Auslande  herbeischaffen,  andererseits  aber  die 
Erzeugnisse  der  Industrie  zunächst  innerhalb  des  Landes,  dann 
auch  ausserhalb  an  den  Mann  zu  bringen  suchen;  so  auch  die 
landwirtschaftlichen  Produkte).  Hier  muss  auch  die  Gründung 
der  Berliner  Bank  erwähnt  werden,  die  im  Interesse  des  Handels 
geschah.  (Vergl.  Oncken  a  a.  0.  IL,  526  fg.  Streissler, 
Volkswirtschaftslehre  S  52  ff.)1  Auch  der  Seehandlung  ist 
in  diesem  Zusammenhange  zu  gedenken,  sowie  des  Handels- 
vertrags mit  den  Vereinigten  Staaten  von  Nordamerika.  Der 
Handel  kann  um  so  vorteilhafter  betrieben  werden,  je  bequemer 
und  zahlreicher  die  Verkehrswege  sind.  Daher  war  des  Königs 
Sorge  auch  auf  diese  gerichtet:  der  Plauesche,  Finow-  und  Brom- 
berger  Kanal,  der  Hafen  Swinemünde.  —  Wir  kommen  auf 
die  in  unserem  Queilenstücke  besonders  berücksichtigten  Gebiete 
zurück:  Verwaltungs-  und  Steuerwesen.  Sie  haben  auch 
der  materiellen  Wohlfahrt  zu  dienen      WTas  fordert  deshalb  der 


1  Vgl.  auch  Moormeister,  Das  Wirtschaft!. Leben,  S.  133 ff 
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König  von  den  Beamten?  (Dass  Rie  tüchtig,  fleissig  und  un- 
bestechlich sind,  damit  das  Beste  des  Staates  und  der  Unter- 
thanen  gefördert  werde).  Welche  Art  von  Steuern  wünscht  der 
König  nicht  erhöht  zu  haben?  (Die  direkten  Steuern).  In 
einem  gedeihenden  Staatswesen  aber  erhöhen  sich  die  Ausgaben 
von  Jahr  zu  Jahr;  auf  welche  Weise  können  dann  nur  die 
Einnahmen  erhöht  werden?  (Durch  indirekte  Steuern).  Wir 
kennen  solche  schon  vom  grossen  Kurfürsten  her;  auch  Friedrich 
d.  Gr.  hielt  die  Verbrauchssteuer  (Accise)  für  eine  weniger 
drückende,  reichere  und  sicherere  Einnahmequelle  als  die  Kon- 
tribution. Da  femer  der  König  den  Verbrauch  ausländischer 
Erzeugnisse  im  Interesse  der  inländischen  Industrie  möglichst 
beschränken  wollte,  so  suchte  er  diese  Waren  weniger  konkurrenz- 
fähig zu  machen.  Wodurch  wohl?  (Dadurch  dass  er  sie  mit 
Zöllen  belastete).  Gleichzeitig  erschloss  er  dem  Staate  dadurch 
Einnahmequellen.  Diese  Eingangszölle  waren  also  gleichzeitig 
Schutz-  und  Finanzzölle.  Je  mehr  freilich  die  Schutzzölle  ihren 
Zweck  erfüllten,  desto  geringer  mussten  die  Einnahmen  werden. 
Eine  solche  Zollpolitik  bewegt  sich  also  in  einem  gewissen 
Widerspruche.  Dieser  Widerspruch  kommt  auch  zum  Ausdruck 
in  den  Ausfuhr-  und  *  Einfuhrverboten.  So  wurde  z.  B.  die 
Ausfuhr  von  Rohwolle  und  Fellen  verboten,  um  die  Tuchbereitung 
und  Gerberei  zu  unterstützen.  Umgekehrt  wurden  1766  nicht 
weniger  als  490  Einfuhrartikel  gänzlich  verboten.  Ais  der 
König  darauf  aufmerksam  gemacht  wurde,  dass  dadurch  die 
Einnahmen  des  Staates  empfindlich  geschädigt  würden,  wenn 
nicht  gleichzeitig  die  begünstigte  Industrie  zum  Ersatz  des  Aus- 
falls mit  herangezogen  würde,  entgegnete  er:  „Ein  von  Natur 
so  wenig  begabtes  Land  wie  Preussen,  das  Korn,  Wein,  Zucker  etc. 
von  aussen  beziehen  muss  ohne  eigene  Gold-  und  Silbergruben, 
würde  bei  der  jetzigen  Grösse  des  Luxus,  wenn  es  auch  fremde 
Industrieerzeugnisse  in  Menge  verbrauchen  wollte,  rasch  von 
allem  Gelde  entblösst  werden.  Der  einheimische  Gewerbfleiss 
ist  noch  in  der  Wiege,  der  eigene  Handel  nicht  viel  mehr  als 
ein  Handlanger  des  fremden  Handels  .  .  .  Mein  Volk  würde 
faul  werden,  wenn  die  Industrie  keinen  sicheren  Absatz  hätte." 
Als  was  für  Zölle  scheint  demnach  Friedrich  d.  Gr.  die  Ein- 
gangszölle in  erster  Linie  aufzufassen?  (Als  Schutzzölle,  welche 
die  einheimische  Industrie  vor  der  Konkurrenz  der  ausländischen 
schützen  und  ihr  Gedeihen  fördern  sollen). 

Sollte    nicht    schon    in    der  Geschichte  Ludwigs  XIV.   des 
Merkantilsystems    (Colbertismus)    gedacht    worden    sein,    so 
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mußs  hier  das  Wichtigste  davon  erwähnt  werden.  (VergL 
Röscher,  Geschichte  der  Nationalökonomik ;  Dullo,  Gesetzes- 
kunde und  Volkswirtschaftslehre ;  Streissler,  Volkswirtschafts- 
lehre). Ferner  mnss  in  diesem  Zusammenhange  der  Regie 
Friedrichs  d.  Gr.  und  der  Seehandlung  [Salz-  und  Wachsmonopol] 
gedacht  werden  (vergl.  Oncken,  a.  a.  0.  II,  523  fg.  846  fg.; 
Röscher  a.  a.  0.  388/89,  411).  Es  ist  ausdrücklich  zu  be- 
tonen —  was  sich  ja  übrigens  aus  der  Besprechung  der  Quellen- 
stücke ergeben  hat  —  dass  Friedrich  durchaus  nicht  einseitig 
die  Grundsätze  des  Merkantilsystems  befolgte.  —  Im  Anschiuss 
an  den  Merkantilismus  lässt  sich  der  Physiokratismus,  das 
Gegenstück  des  ersteren,  leicht  charakterisieren. 

Zusammenfassung  des  aus  den  Quellenstücken 
und    durch    die   Vertiefung    gewonnenen    Materials 

seitens  der  Schüler. 

1.  Friedrichs  Massnahmen  zur  Hebung  des 
Bauernstandes.  Die  Frohndienste  sind  auf  drei  bis  vier 
Tage  wöchentlich  zu  beschränken.  Für  aussergewöhnliche  Dienste 
dürfen  die  Bauern  nicht  über  Gebühr  in  Anspruch  genommen 
werden.  Körperliche  Misshandlungen  sind  aufs  strengste  ver- 
boten. Die  Bauernhöfe  der  Ämter  sollen  den  Bauern  erb-  und 
eigentümlich  überlassen  werden.  Letztere  Massregel  wird  auf 
die  Amtsbauern  beschränkt,  da  der  König  dem  Adel  und  den 
Städten  die  Hebung  ihres  Wohlstandes  nicht  erschweren  mochte. 
Der  König  lässt  sich  in  seinen  Massnahmen  von  ethischen  und 
volkswirtschaftlichen  Beweggründen  leiten:  den  Bauern  soll  ein 
menschenwürdigeres  Dasein  ermöglicht  werden,  sie  sollen  auch 
in  den  Stand  gesetzt  werden,  ihren  Acker  besser  pflegen  und 
so  ihren  Wohlstand  heben  zu  können;  der  Staat  erhält  dadurch 
steuerkräftigere  (Jnterthanen.  Des  Königs  Bemühungen  auf 
diesem  Gebiete  waren  jedoch  infolge  noch  bestehender  feudaler 
Zustände  von  sehr  geringem  praktischen  Erfolge. 

2.  Friedrichs  Massregeln  zur  Hebung  der  Landes- 
kultur, der  Landwirtschaft  und  der  Industrie.  Uin 
die  Landwirtschaft  zu  heben,  ging  der  König  mit  gutem  Bei- 
spiele voran,  indem  er  die  schlecht  verwalteten  Güter  polnischer 
Edelleute  anzukaufen  und  zu  verbessern  befahl,  besonders  durch 
Urbarmachung  von  Brüchen  und  Anlegung  von  Holland  er  eien. 
Durch  Trockenlegung  des  Oder-,  Warte-  und  Netzebruches  ge- 
wann er  mehrere  Quadratmeilen  kulturfähigen  Landes,  das  er 
mit  Ansiedlern  besetzte.     Zur  besseren  Ausnutzung  des  Bodens 
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empfahl  er,  dass  die  einzelnen  Bauern  nicht  mehr  Boden  unter 
den  Pflug  nehmen  sollten,  als  sie  gut  bearbeiten  könnten.  Auf 
den  übrigen  Hufen  sollte  der  zweite  Sohn  des  Bauern  selb- 
ständig gemacht  werden.  Zur  Sicherung  des  adeligen  Grund- 
besitzes und  zur  Ermöglichung  umfangreicherer  Meliorationen 
gründete  der  König  landschaftliche  Kreditinstitute  für  Schlesien, 
die  Kur-  und  Neumark,  für  Pommern  und  Westpreussen.  — 
Der  König  richtet  die  Aufmerksamkeit  der  Behörden  auf  die 
Tuchmanufaktur,  die  Gerberei,  Leinenweberei  und  legt  die  Vor- 
teile besonders  für  die  Landesteile  dar,  in  denen  die  betreuenden 
Rohprodukte  billig  zu  beschaffen  sind.  Auch  bei  seiner  Sorge 
für  Landeskultur  und  Industrie  leitet  ihn  das  Staatsinteresse: 
der  Staat  sollte  in  der  Deckung  seiner  Bedürfnisse  vom  Aus- 
lande möglichst  unabhängig  werden,  damit  das  Geld  im  Lande 
bleibe;  je  besser  das  Land  kultiviert  sei,  desto  dichter  könne 
die  Bevölkerung  sein,  die  einen  wesentlichen  Faktor  der  Staats- 
macht darstelle.  Der  König  ist  weder  einseitiger  Merkantilist, 
noch  einseitiger  Physiokrat. 

Vor  den  Einseitigkeiten  des  Merkantilsystems  schützte  den 
König  sein  praktischer  Blick  für  das,  was  dem  materiellen  Ge- 
deihen des  Landes  förderlich  war;  er  hatte  für  die  Landwirt- 
schaft ein  gleich  reges  Interesse,  wie  für  die  Industrie. 

3.  Des  Königs  Bemühungen  um  Verbesserung 
der  Verwaltung.  Wie  der  König  seine  Literessen  nicht 
von  denen  des  Staates  trennte,  sie  vielmehr  letzteren  unter- 
ordnete, so  forderte  er  auch  von  den  Verwaltungsbeamten  mit 
aller  Strenge,  dass  sie  das  öffentliche  Wohl  dem  persönlichen 
voransetzten.  In  den  schärfsten  Ausdrücken  wendet  er  sich 
gegen  Bequemlichkeit,  Trägheit,  Bestechlichkeit  und  Unfähigkeit. 
Um  unbestechliche,  gewissenhafte  und  tüchtige  Verwaltungs- 
beamte zu  gewinnen,  verbietet  er  den  Ämter  verkauf ;  er  begnügt 
sich  mit  einer  Art  Besoldungssteuer.  Desgleichen  verbietet  er 
die  unreelle  Plusmacherei  bei  der  Verwaltung  der  Domänen. 

4.  Friedrichs  Massnahmen  für  Handel  und 
Steuerwesen.  Dem  Handel  widmete  der  König  seine  Auf- 
merksamkeit besonders  deshalb,  weil  er  den  Umlauf  der  in  der 
Landwirtschaft  und  Industrie  erzeugten  Güter  zu  vermitteln 
hat ;  er  hatte  nach  des  Königs  Überzeugung  in  allererster  Linie 
dem  Vertrieb  der  inländischen  Produkte  innerhalb  des  Landes 
und  nach  dem  Auslande  zu  dienen.  Zur  Förderung  des  Handels 
wie    auch    gleichzeitig   der  Indnstrie  gründete  Friedrich  d.  Gr. 
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Banken  und  schnf  bequeme  und  billige  Verkehrswege  für  den 
Gütertransport  (Kanüle).  Zum  Schutze  des  Handels  und  Ge- 
werbes wurden  zahlreiche  Ausfuhr-  und  Einfuhrverbote  er- 
lassen. 

Der  König  giebt  dem  System  der  indirekten  Steuern  den 
Vorzug  vor  den  direkten.  Als  ein  Privilegium  r^gulativum 
setzt  er  fest,  dass  die  Kontributionen  niemals  erhöht,  wohl  aber 
herabgesetzt  werden  sollen,  wenn  die  Lage  der  Steuerzahler 
letztere  Massregel  erheische.  Die  Haupteinahmequellen  des 
Staates  sind  die  Accise  (Verbrauchssteuer)  und  die  Zölle  (Handels- 
steuer); die  Zölle  sind  mehr  Schutz-,  als  Finanzzölle.  Ein- 
nahmequellen von  ausserordentlicher  Ergiebigkeit  erschloss  der 
König  durch  die  Regie  („Generaladministration  der  königlichen 
Gefälle41  v.  J.  1766).  Kaffee,  Tabak  und  Salz  wurden  mono- 
polisiert. Zur  Verwaltnng  dieses  Zweigs  der  Staatsfinanzen 
berief  er  in  die  höheren  Stellen  nur  Franzosen,  weil  er  in  ihnen 
tüchtige  Beamte  zu  gewinnen  hoffte.  *  Dadurch  aber  wurde  die 
Regie  sehr  unpopulär,  und  Friedrich  bezeichnete  später  selbst 
die  französischen  Beamten  als  „Schurkenzeug". 

III.  Assoziation.  Vergleiche  die  volkswirtschaftlichen 
Bestrebungen  Friedrichs  II.  und  Friedrich  Wilhelms  I.!  (Es 
ergibt  sich,  dass  Friedrich  II.  im  wesentlichen  auf  dem  Stand- 
punkte seines  Vaters  steht).  —  Vergleiche  Handel  und  Gewerbe 
unter  Friedrich  d.  Gr.  mit  der  Gegenwart!  (Alle  Vergleichungs- 
punkte zeigen,  dass  dort  weitgehende  Bevormundung  und  Ein- 
schränkung, aber  auch  Staatsbeihilfe,  hier  mehr  freier  Wett- 
bewerb). Die  Frage  nach  der  Berechtigung  derartiger  Beein- 
flussung führt  zu  dem  Satze,  dass  volkswirtschaftliche  Be- 
strebungen nur  unter  Berücksichtigung  des  Standes  der  Landes- 
kultur, der  Industrie,  des  Handels,  der  sozialen  Verhältnisse, 
überhaupt  nur  unter  Berücksichtigung  der  jeweiligen  Zeitverhält- 
nisse beurteilt  werden  dürfen  und  gewürdigt  werden  können. 
Der  Vergleich  ergiebt  aber  auch,  dass  in  Friedrichs  Regierungs- 
zeit die  Anfänge  mancher  Einrichtungen  liegen,  die  in  späterer 
Zeit  segensvolle  Weiterbildung  erfuhren.  —  Der  Vergleich  der 
Bemühungen  Friedrichs  II.    und    seines  Vaters   um  Hebung  des 


1  Nicht  richtig  ist  es,  wenn  Wagner  in  seinem  Hilfsbuche 
f.  d.  Unterr.  in  der  Gesch.  sagt:  „Seine  Vorliebe  für  die 
französische  Sprache  verleitete  ihn  auch  eine  französische 
Steuereinrichtung  (Regie)  nachzuahmen  und  Franzosen  in  seine 
Dienste  zu  nehmen." 
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Bauernstandes  mit  der  gegenwärtigen  Lage  dieses  Standes  zeigt, 
dass  jene  Bestrebungen  vorbildlich  für  die  spätere  Zeit  waren.  — 
Vergleiche  den  Ausspruch  Friedrichs:  „Von  mir  erhält  das  Land 
den  Ertrag  solcher  Güter  (Quellenstück  Nr.  174)  zurück,  und 
dadurch  erhält  es  sich"  —  und  den  andern:  „Wenn  es  in 
meinem  Staate  Dinge  giebt,  die  über  die  Kräfte  meiner  Unter- 
thanen  hinausgehen,  so  habe  ich  die  Kosten  davon  zu  tragen, 
und  sie  die  Früchte  derselben  einzuernten"  (siehe  oben  S.  186) 
mit  der  Praxis  Ludwigs  XIV!  (Der  despotische  Absolutismus: 
Alles  für  mich;  der  aufgeklärte  Absolutismus:  Alles  für  das  Volk). 

IV.  System.1  1.  Staatsrechtliches.  Zweck  und 
Arten  der  Steuern  (direkte  und  indirekte  oder :  Besteuerung  des 
Eigentums,  des  Handels  [Zölle],  des  Verbrauchs  [Accise]).  — 
Der  aufgeklärte  Absolutismus. 

2.  Zum  bürgerlichen  Hecht  (Soziales).  Friedrichs 
d.  Gr.  Bemühungen  um  Hebung  des  Bauernstandes  sind  vorbild- 
lich für  spätere  Zeiten  Die  Schranken  zwischen  den  Ständen 
hob  er  nicht  auf. 

3.  Volkswirtschaftliches.  Merkantilsystem,  physio- 
kratisches  System.  —  Monopole.  —  Zölle.  —  Der  Handel  be- 
sorgt, den  Güterumlauf  von  den  Produzenten  an  die  Konsumenten; 


1  In  dieser  Präparation  sind  die  unter  1 — 3  gesetzten  Punkte 
herausgearbeitet  worden  ohne  Rücksicht  darauf,  ob  der  eine 
oder  der  andere  nicht  schon  bei  anderer  Gelegenheit  hätte  ge- 
wonnen werden  können.  Eine  gewisse  Aufeinanderfolge  dieses 
systematischen  Materials  kann  nur  in  einer  längeren,  einen 
grossen  Zeitraum  umfassenden  Reihe  von  Präparationen  her- 
gestellt werden.  Der  Leitfaden  muss  bei  geeigneten  Gelegen- 
heiten dergleichen  Sätze  aus  der  Volkswirtschaftslehre,  wie  auch 
aus  anderen  im  Geschichtsunterrichte  zu  berücksichtigenden  Ge- 
bieten anmerken  und  am  Schlüsse  zu  einein  System  zusammen- 
stellen. Also  die  einzelnen  Sätze  werden  zu  verschiedenen 
Zeiten  und  bei  verschiedenen  Gelegenheiten  aus  konkreten  Fällen 
gewonnen  und  nach  und  nach  zu  einem  mehr  oder  minder  voll- 
ständigen Systeme  zusammengefügt.  Ist  ein  gewisser  Vorrat  an 
Begriffen  gewonnen,  so  können  schon  Teile  des  Systems  heraus- 
gebildet werden,  wobei  manches  wird  denkend  hinzugefügt 
werden  müssen,  was  im  Geschichtsunterrichte  nicht  erarbeitet 
werden  konnte.  Vergl.  das  für  untere  Unterrichtsstufen  be- 
rechnete Repetitorium  der  Gesellschaftskunde  zur  Er- 
gänzung des  Geschichtsunterrichts  von  F.  W.  Dörpfeld 
(3.  Aufl.  1890)  und  desselben  Verfassers  treffliches  Begleitwort: 
Die  Gesellschaftskunde  eine  notwendige  Ergänzung 
des  Geschichtsunterrichts  (2.  Aufl.  1891). 
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als  Umlaufsmittel  dient  Geld  und  Kredit.  Bedeutung  der  Banken 
für  Handel  und  Industrie.  Bedeutung  der  landschaftlichen  Kredit- 
institute. —  Faktoren  des  materiellen  Wohlstandes  eines  Landes : 
Landeskultur,  Industrie  und  Handel,  geordnete  Verwaltung  mit 
tüchtigen  Beamten.. 

4.  Geschichtliches.  Friedrich  stand  im  Mittelpunkte 
des  Staatshaushaltes,  er  hielt  alle  Fäden  in  seiner  Hand  und 
belebte  in  unermüdlicher  Thätigkeit  das  Ganze.  Sein  aufgeklärtes 
absolutistisches  Regiment  war  unter  den  damaligen  Verhältnissen 
ein  Segen  für  das  Land. 

a)  Friedrichs  volkswirtschaftlicher  Stand- 
punkt. In  volkswirtschaftlicher  Beziehung  steht  Friedrich  im 
wesentlichen  auf  dem  Standpunkte  seines  Vaters ;  in  der  Landes- 
kultur, der  Landwirtschaft,  der  Industrie  und  dem  Handel  sieht 
er  wirksame  Hebel  der  Staatswohlfahrt,  indem  ihr  Gedeihen 
den  Abflug  des  Geldes  nach  dem  Auslande  verhindert,  Geld 
ins  Land  zieht  und  die  Bevölkerungsziffer  erhöht  (zwei  Haupt* 
gesichtspunkte  für  den  damaligen  Volkswirt).  Friedrich  war 
kein  einseitiger  Merkantilist. 

b)  Landeskultur  und  Landwirtschaft.  Der 
König  machte  Brüche  (Oder-,  Warte-  und  Netzebr.)  urbar  und 
gab  Anweisungen  zu  einem  rationellen  Betriebe  der  Landwirt- 
schaft. Mit  im  Interesse  der  Landwirtschaft  suchte  er  den 
hörigen  Bauern  ein  menschenwürdigeres  Dasein  zu  bereiten,  sie 
zu  Eigentümern  ihrer  Gehöfte  zu  machen  und  ihre  Lasten  ab- 
zumindern. Diese  seine  Bemühungen  bezogen  sich  in  der  Haupt- 
sache auf  die  Amtsbauern,  während  er  in  wohlbedachter  Schonung 
des  Adels  und  der  Städte  im  übrigen  an  den  hergebrachten  Zu- 
ständen nichts  änderte.  Zum  Besten  der  Grundbesitzer  er- 
richtete er  landschaftliche  Kreditinstitute. 

c)  Industrie  und  Handel.  Er  war  bestrebt,  immer 
neue  Industriezweige  einzuführen,  errichtete  Schutzzölle,  erteilt« 
Monopole,  erliess  Einfuhr-  und  Ausfuhrverbote,  schuf  billige 
und  bequeme  Verkehrswege  (Kanäle),  gründete  die  Seehandlung 
und  errichtete  Banken. 

d)  Verwaltung.  Wie  der  König  sich  ganz  in  den  Dienst 
der  allgemeinen  Wohlfahrt  stellte,  so  spornte  er  auch  die  Ver- 
waltungsbeamten zu  grösstem  Fleisse  und  gewissenhaftester  Pflicht- 
erfüllung an;  nicht  Blutigel  des  Volkes  sollten  sie  sein,  sondern 
Förderer  der  Wohlfahrt.  Den  Ämterverkauf  verbot  er  und 
führte  nur  eine  Besoldungssteuer  ein. 
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e)  Steuersystem.  In  der  Ausbildung  des  Systems  der  in- 
direkten Steuern  folgte  er  der  Tradition  seines  Hauses.     Regie. 

V.  Methode.  1.  Nach  weichen  Grundsätzen  sind  die 
im  Quellenbuche  Nr.  177  unter  2 — 6,  12  und  13  mitgeteilten 
Randbescheide  Friedrichs  d.  Gr.  getroffen? 

2.  Auf  welche  Weise  werden  in  der  Gegenwart  die  Mittel 
für  den  Staatshaushalt  beschafft? 

3.  Thema  zu  einem  Aufsatze:  Friedrich  d.  Gr.  als  Volkswirt. 

4.  Nachweis  geeigneter  Privatlekttire.  —  Zu  lesen  auch: 
Quellenbuch   Nr.  178:    Aus   dem  Testamente   Friedrichs  d.  Gr. 

5.  Heranziehung  etwa  vorhandener  bildlicher  Darstellungen. 

B.  Friedrichs  Sorge  für  die  geistige  Wohlfahrt. 

I.  Analyse.  Zusammenstellung  der  Gebiete,  auf  die  sich 
die  Sorge  für  die  geistige  Wohlfahrt  erstrecken  kann:  Rechts- 
pflege, Schulen,  Kirche,  Kunst  und  Wissenschaft.  Bei  Behand- 
lung des  Themas:  „Friedrichs  d.  Gr.  Regierungsantritt a  —  ist 
manches  erwähnt  worden,  woran  hier  zu  erinnern  ist.  Was 
sonst  noch  bekannt  ist,  muss  herangezogen  werden  (z.  B. 
Sanssouci,  das  Neue  Palais  etc.) 

Was  bietet  unser  Quellenbuch?  (Nr.  148:  Friedrich  und 
die  Justizpflege  in  Preussen.  Nr.  175:  Friedrich  d.  Gr. 
und  das  Unterrichtswesen). 

Wir  beschränken  uns  in  folgendem  auf  diese  beiden  Gebiete. 

II.  1.  Synthese.  Quellenstück  Nr.  148,  a. — d.  Dazu 
Nr.  177  Randbescheid  7  und  11. 

Total auffassung  zu  a.  Wenige  Wochen  nach  Ab- 
schlags des  Dresdener  Friedens  forderte  Friedrich  den  ersten 
Justizminister  Preussens  (Cocceji)  auf,  Mittel  und  Wege  anzu- 
geben zu  einer  Verbesserung  der  Rechtsprechung.  Der  König 
giebt  zu,  dass  nicht  ohne  Ursache  überall  über  eine  verdorbene 
JustizadminiBtration  geklagt  werde.  Er  deutet  die  Zielpunkte 
der  Reform  an,  indem  er  fordert,  dass  ohne  Ansehn  der  Person 
verfahren  und  eine  kurze  und  solide  Justiz  sonder  grosses 
Sportulieren  und  grosse  Kosten  eingerichtet  werden  müsse. 

Zu  b.  Bereits  nach  einem  Jahre  sieht  der  König  das  Werk 
so  weit  vorgeschritten,  dass  er  dem  Justizminister  von  Cocceji 
seine  höchste  Zufriedenheit  aussprechen  kann;  er  ernennt  ihn 
zum  Grosskanzler    und    überreicht   ihm    gleichzeitig  den  Orden 
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vom  schwarzen  Adler.  Da  in  Pommern  die  Missstände  am 
grellsten  hervorgetreten  waren,  begann  Cocceji  das  Reformwerk 
hier.  Nach  acht  Monaten  bereits  (vom  Oktober  1746  bis  zum 
Mai  1847)  waren  2400  alte  Prozesse  erledigt  und  war  ein 
neues  Verfahren  eingeführt  worden. 

Zu  c.  Ans  dem  Eabinetsbefehle  (1750)  an  den  Chef  des 
Kriminaldepartements,  den  Geh.  Etatsminister  v.  Bismarck,  er- 
fahren wir,  nach  welchen  Gesichtspunkten  der  König  Ver- 
brechen bestraft  wissen  will.  Für  Bemessung  des  Straf- 
masses soll  der  zutage  getretene  böse  Wille  massgebend  sein 
und  die  Gemeingefährlichkeit  des  Verbrechers.  Schwere  Ver- 
brecher sollen  mit  den  schwersten  Strafen  belegt  werden,  während 
z.  B.  Diebstähle,  die  aus  Unbesonnenheit,  Armut  und  dergL 
Umständen  begangen  würden,  oder  bei  denen  keine  rohen  Gewalt- 
tätigkeiten gegen  Leben  und  Gesundheit  des  Geschädigten  vor- 
gekommen seien,  nicht,  wie  bisher  üblich  gewesen,  mit  den 
härtesten  Strafen  geahndet  werden  sollen. 

Zu  d.  Die  Unterredung  mit  dem  neuen  Begierungspräsidenten 
von  Massow  (1784)  ist  ein  Zeugnis  dafür,  in  wie  hohem  Grade 
sich  der  König  vor  Gott  verantwortlich  fühlte  für  eine  gewissen- 
hafte Rechtspflege:  „Ich  bin  eigentlich  der  oberste  Justiz- 
kommissariu8  in  meinem  Lande,  der  über  Recht  und  Gerechtig- 
keit halten  soll."  Auch  bei  dieser  Gelegenheit  betont  er,  dass 
ohne  Ansehn  der  Person,  es  sei  Prinz,  Edelmann  oder  Bauer, 
Recht  gesprochen  werden  müsse. 

Zu  Nr.  177,  7  und  11:  Der  König  unterwirft  auch  ach 
und  sein  Haus  den  bestehenden  Gesetzen. 

Vertiefung.  Aus  den  für  die  Justizreform  massgebenden 
Zielpunkten  wird  man  einen  Rückschluss  auf  den  Stand  der 
Justiz  vor  Friedrich  machen  dürfen.  Auf  welche  Missstände 
wird  man  schliessen  dürfen  ?  (Bei  der  Rechtsprechung  scheinen 
ungehörige  Rücksichten  auf  den  Stand,  das  Ansehn  und  den 
Einfluss  der  Personen  genommen  worden  zu  sein;  das  Prozeß- 
verfahren war  umständlich  und  sehr  kostspielig;  bei  der  Be- 
messung der  Strafe  verfuhr  man  oft  unbillig  und  hart).  Ich 
führe  noch  folgende  Stelle  aus  einem  Berichte  des  Grosskanzlers 
vom  Januar  1748  an:  „Das  leisten  Justizkollegien,  die  mit 
lauter  gelehrten  und  ehrlichen  Leuten  besetzt  sind."  Daraus 
ergiebt  sich,  dass  auch  die  Qualität  der  Justizbeamten  viel  zn 
wünschen  übrig  Hess.  Dabei  erinnern  wir  uns  an  das,  was 
Friedrich    an    verschiedenen    Stellen    der    Instruktion    für   das 
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Generaldirektorium  über  die  Verwaltungsbeamten  sagt  (Quellenst. 
Nr.  137).  Hiernach  handelt  es  sich  bei  der  Justizreform  im 
wesentlichen  am  zwei  Punkte,  um  welche?  (Um  Verbesserung 
des  Rechtsverfahrens  und  um  die  Heranbildung  gelehrter  und 
gewissenhafter  Beamten).  Bereits  in  der  ersten  Hälfte  des 
Jahres  1748  erschien  die  berühmte  neue  Kammergerichtsordnung, 
welche  die  Grundlage  der  Beform  des  Richterstandes,  des  Rechts- 
verfahrens und  der  Gerichtskosten  bildete.  Da  unser  Quellen- 
buch aus  dieser  Kammergerichtsordnung  nichts  enthält,  teile  ich 
hier  folgendes  mit. '  Gleich  zu  Anfang  wird  bestimmt,  dass 
den  drei  Senaten  des  Kammergerichts  Referendarien  und  Aus- 
kultatoren  beizugeben  sind,  „damit  sich  junge  Leute  zur  Justiz- 
pflege qualifizieren  und  die  Praxis  beim  Collegio  erlernen  können/ 
Von  den  Präsidenten  und  Direktoren  heiast  es:  „Wir  wollen 
keine  andere,  als  bekannte,  solide  und  solche,  welche  schon 
eine  Zeitlang  in  Justiz-Collegiis  gesessen,  derer  Rechte  und 
Landes- Verfassung  kundig,  in  Praxi  geübt,  auch  nebst  der  Ge- 
lehrsamkeit die  gehörige  Aktivität  und  Autorität  besitzen, 
zu  diesen  wichtigen  Ämtern  annehmen/  Ferner  werden  die 
Prüfungen  vorgeschrieben,  welche  die  Referendarien  und  Aus- 
kultatoren  vor  dem  Kammergerichte  bestehen  müssen.  Und  in 
einem  der  Paragraphen,  die  von  den  Aufgaben  und  Pflichten 
des  Richteramtes  handeln,  heisst  es:  „Sie  müssen  allen  Menschen 
ohne  Ansehen  der  Personen,  Grossen  und  Kleinen,  Reichen  und 
Armen,  gleiche  und  unparteiische  Justiz  administrieren,  so  wie 
sie  gedenken  solches  vor  dem  gerechten  Richterstuhl 
Gottes  zu  verantworten,  damit  die  Seufzer  der  Witwen  und 
Waisen  und  anderer  Bedrängten  nicht  auf  ihr  und  ihrer  Kinder 
Haupt  kommen  mögen. u  Der  König  macht  also  den  Richter  in 
letzter  Instanz  verantwortlich  vor  seinem  Gewissen  und  vor 
Gott.  Damit  war  die  Kabinetsjustiz  im  Prinzip  verbannt,  wie 
wir  auch  aus  den  gelesenen  Randbescheiden  ersehen  haben. 
Wenn  irgend  etwas,  so  charakterisiert  dies  den  aufgeklärten 
Absolutismus  Friedrichs  d.  Gr.;  durch  seine  Justizreform  be- 
gründete er  den  Rechtsstaat.  Die  Justiz  wurde  von  der 
Verwaltung  getrennt.  —  Moralische  Wirkung  auf  das  Volk.  — 
Was  spricht  aus  des  Königs  Ansicht  über  die  Bestrafung  von 
Verbrechen?  (Humane  Gesinnung,  aber  auch  ein  feines  Ge- 
rechtigkeitsgefühl). 

1  In  einer  neuen  Aufl.  des  Quellenbuchs  würde  das  Gebiet 
der  Justizpflege  etwas  reichlicher  bedacht  werden  müssen. 
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So  wurde  auch  auf  diesem  Gebiete  Friedrich  d.  Gr.  ein 
Wohlthäter  seines  Volkes.  Seine  Sorge  für  die  geistige  Wohl- 
fahrt erstreckte  sich  auch  auf  das  wichtige  Gebiet  der  Jugend- 
erziehung.    Das    erkennen   wir  ans  dem  Qnellenstück  Nr.   175. 

2.  Synthese.     Das  Stück  wird  gelesen. 

Totalauffassung.  Diese  Anregung  zu  einer  Schulreform 
datiert  erst  aus  dem  Jahre  1779.  Des  Königs  Weisungen  an 
den  Minister  v.  Zedlitz  beziehen  sich  hauptsächlich  auf  den 
Unterricht  an  höheren  Schulen.  Der  König  wünscht,  dass  Rhe- 
torik und  Logik,  deutsche  Grammatik,  Französisch,  Latein  und 
Griechisch,  sowie  Geschichte,  besonders  neuere,  gelehrt  werde. 
Für  Rhetorik  empfiehlt  er  Quintilian,  für  Logik  Wolf,  für 
deutsche  Grammatik  Gottsched;  als  Autoren  für  die  Lektüre 
werden  Xenophon,  Demosthenes,  Sallust,  Tacitus,  Livius,  Cicero, ' 
Horaz  und  Virgil  genannt. 

Auf  den  höheren  Schulen  sollen  Beamte,  Offiziere  und  Kauf- 
leute vorgebildet  werden. 

Mit  der  Verbesserung  der  Schulen  soll  in  den  grossen 
Städten  begonnen  werden.  Als  nützlich  empfiehlt  der  König 
die  Internate,  weil  da  die  Zeit  am  besten  verwendet  werde. 
Auf  regelmässigen  Schulbesuch  sei  zu  dringen. 

Zuletzt  bezieht  sich  der  König  auf  die  Landschulen.  Dort 
soll  Religion,  Lesen  und  Schreiben  gelehrt  werden.  In  der 
Religion  sollen  die  Kinder  so  weit  gebracht  werden,  dass  sie 
nicht  stehlen  und  morden.  Mehr  soll  ihnen  aber  nicht  beige- 
bracht werden,  damit  sie  nicht  in  die  Städte  laufen,  um  „Sekre- 
tärs und  so  was"  zu  werden. 

Vertiefung.  Die  hier  gegebenen  Anregungen  stehen  in 
engstem  Zusammenhange  mit  den  sonstigen  Reformen  und  Be- 
strebungen des  Königs:  der  Staat  bedurfte  gut  gebildeter  Be- 
amten, Offiziere  und  Kaufleute.  Die  Vorbildung,  die  er  für 
den  Kaufmann  empfiehlt,  beweist,  eine  wie  hohe  Bedeutung  er 
auch  diesem  Stande  beilegt  Was  mag  den  König  wohl  be- 
wogen haben,  die  Bildung  der  Landbevölkerung  in  so  bescheidenen 
Grenzen  zu  halten?  (Wahrscheinlich  wollte  er  der  Landwirt- 
schaft die  nötigen  Arbeitskräfte  erhalten:  „Damit  sie  nicht  in 
die  Städte  laufen,  um  Sekretärs  und  so  was  zu  werden").  Dass 
der  König  in  dem  vorliegenden  Erlasse  das  niedere  Unterrichts- 
Wesen  nur  streift,  geschieht  nicht  etwa,  weil  er  ihm  eine  geringe 
Bedeutung  beimisst.  Bereits  1763  war  ein  ausführliches  „General- 
Land-Schul-Reglementu  erschienen,  das  dem  in  Verfall  geratenen 
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Schulwesen  auf  dem  platten  Lande  aufhelfen  sollte.  Im  Vor- 
worte dieses  Reglements  heisst  es:  „Denn  so  angelegentlich  etc. 
(siehe  Fussnote  zu  Nr.  175).  Also  die  Grundlage  des  wahren 
Wohlseins  seiner  Länder  erblickt  er  in  einer  vernünftigen  und 
christlichen  Unterweisung  der  Jugend  zur  wahren  Gottesfurcht 
und  zu  anderen  nützlichen  Dingen.  Die  Durchführung  des  in 
diesem  Reglement  dekretierten  Schulzwangs  stiess  auf  grosse 
Schwierigkeiten ;  erst  in  unserem  Jahrhunderte  ist  seine  Durch- 
führung ermöglicht  worden.  Es  ist  auch  darauf  hinzuweisen, 
dass  der  Mangel  eines  Lehrerstandes  im  heutigen  Sinne  ein 
grosses  Hindernis  der  geplanten  Verbesserungen  sein  musste; 
auch  darauf,  dass  durch  Übertragung  der  Schullasten  auf  die 
Gemeinden  und  Gutsherren  die  Verbesserung  des  Schulwesens 
sehr  verlangsamt  wurde,  zumal  der  König  diesem  Zwecke  keine 
Geldsummen  opferte,  wie  etwa  der  Landeskultur,  der  Industrie 
und  dem  Handel.  So  ist  auch  zu  erwähnen,  dass  für  die  Uni- 
versitäten (Halle,  Königsberg,  Breslau,  Frankfurt,  Duisburg) 
sehr  wenig  geschah.  —  Es  ist  interessant  zu  beobachten,  dass 
Friedrich  d.  Gr.  jedesmal  unmittelbar  nach  einem  Kriege  Re- 
formen zur  Förderung  der  geistigen  Wohlfahrt  in  Angriff  nahm : 
1746  Justizreform,  1763  die  Reform  des  Volksschulunterrichts, 
1779  die  des  höheren  Unterrichts wesens. 

Zusammenfassung  dessen,  was  aus  den  Quellen- 
stücken und  durch  die  Vertiefung  über  des  Königs 
Massnahmen  zur  Förderung  der  geistigen  Wohlfahrt 
gefunden  worden  ist. 

1.  Justizreform,  a)  Zielpunkte.  Der  Richter  muss  ohne 
Ansehn  der  Person  und  im  Bewusstsein  seiner  Verantwortlich- 
keit vor  Gott  Recht  sprechen;  das  Prozessverfahren  ist  ab- 
zukürzen und  weniger  kostspielig  zu  gestalten.  Bei  der  Durch- 
führung der  Reform  erwarb  sich  der  Justizminister  v.  Cocceji 
grosses  Verdienst.  Bei  Bemessung  der  Strafen  ist  Rücksicht 
auf  den  Grad  des  bösen  Willens,  der  Gemeingefährlichkeit  und 
der  Gewaltthätigkeit  zu  nehmen.  In  den  Reformen  tritt  nicht 
nur  des  Königs  strenger  Gerechtigkeitssinn,  sondern  auch  seine 
Humanität  zu  tage.  Das  Rechtsgefühl  des  Volkes  musste  durch 
die  Reformen  bedeutend  erhöht  werden,  so  wie  das  Vertrauen 
auf  die  Zuverlässigkeit  der  Gerichte*.  Bereits  1748  erschien 
die  neue  Kammergerichtsordnung. 

b)  Der  Richterstand.  Die  Würde  des  Richterstandes 
wurde  gehoben,  indem  Gelehrsamkeit,  praktische  und  moralische 
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Befähigung  als  uuerlässliche  Forderungen  aufgestellt  worden, 
and  willkürlichen  Eingriffen  der  Regierung  ein  Riegel  vor- 
geschoben wurde. 

2.  Unterrichtsreform.  Der  König  richtete  seine  Auf- 
merksamkeit sowohl  auf  die  Verbesserung  des  Volksschulwesens, 
wie  auch  des  höheren  Unterrichtswesens.  Das  erstere  wurde 
durch  das  General-Land-Schul-Reglement  von  1763  neu  geordnet, 
die  Reform  des  letzteren  durch  das  Schreiben  des  Königs  an 
den  Minister  v.  Zedlitz  (1779)  angeregt.  Als  Aufgabe  der 
Schule  bezeichnet  der  König,  dass  sie  den  Grund  zum  wahren 
Wohlsein  seiner  Länder  in  allen  Ständen  lege  durch  eine  ver- 
nünftige und  christliche  Unterweisung  der  Jugend  zur  wahren 
Gottesfurcht  und  zu  anderen  nützlichen  Dingen.  Die  Volks- 
schule soll  sich  mit  dem  Unterricht  in  Religion,  Lesen  und 
Schreiben  befassen,  die  höheren  Schulen  haben  Sprachen,  Ge- 
schichte, Logik  und  Rhetorik  zu  lehren;  sie  sollen  Beamte, 
Offiziere  und  Kaufleute  vorbilden.  Die  Durchführung  der  Re- 
formen wurde  durch  den  Mangel  eines  Lehrerstandes  im  heutigen 
Sinne  vielfach  verhindert;  überhaupt  drang  Friedrich  nicht  mit 
der  Energie,  die  er  auf  anderen  Gebieten  entfaltete,  darauf,  wie 
er  dem  Unterrichtswesen  auch  nur  geringe  materielle  Opfer 
brachte. 

III.  Assoziation.  Vergleiche  Friedrichs  Justizreform 
einerseits  mit  den  Grundsätzen  des  despotischen  Absolutismus, 
andererseits  mit  den  gegenwärtig  bestehenden  Verhältnissen! 
(Ergebnis:*  in  dem  absolutistisch  regierten  Preussen  wird  der 
Rechtstaat  begründet,  ein  bedeutsamer,  wenn  auch  unbe- 
wusster  Schritt  hinüber  zum  Verfassungsstaate).  —  Der  Ver- 
gleich mit  dem  Rechtszustande  vor  Friedrich  zeigt,  dass  Friedrich 
auf  diesem  Gebiete  schöpferisch  wirkte.  —  Vergleiche  den 
Grundgedanken  der  Friedericianischen  Schulreform  mit  dem  Stande 
des  Unterrichtswesens  der  Griechen  und  Römer,  des  deutschen 
Mittelalters,  sowie  mit  dem  gegenwärtigen  Verhältnis  des  Staates 
zur  Schule!  (Die  Idee  des  allgemeinen  Volksunterrichts  gehört 
der  neueren  Zeit  an,  die  Idee  einer  staatlichen  Ordnung  des 
Unterrichtswesens  tritt  erst  mit  dem  modernen  Staate  hervor. 
Friedrich  huldigt  der  Auffassung  des  modernen  Staates,  wenn  er 
das  gesamte  Schulwesen  als  eine  Staatsangelegenheit  behandelt). 

IV.  System.  1.  Staatsrechtliches.  Im  Rechtsstaate 
ist  die  Justiz  vor  Beeinflussungen  seitens  der  Regierung  ge- 
schützt und  von  der  Verwaltung  getrennt. 
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Im  modernen  Staate  gilt  das  Schulwesen  als  Veranstaltung 
des  Staates. 

2.  Geschichtliches.  Friedrichs  Sorge  für  Förderang 
der  geistigen  Wohlfahrt  seines  Volkes  bekundet  sich  in  seiner 
Justiz-  und  Unterrichtsreform.  In  der  Justizreform  wirkte  er 
schöpferisch,  indem  er  die  Eabinetsjustiz  beseitigte  und  den 
Rechtsstaat  begründete.  Vor  dem  Richter  soll  kein  Ansehn  der 
Person  gelten;  in  den  Richterstand  sollen  nur  gelehrte,  praktisch 
und  moralisch  befähigte  Personen  Aufnahme  finden.  Die  Grund- 
lage der  Reform  bildete  die  vom  Justizminister  v.  Cocceji  ent- 
worfene Kammergerichtsordnung  von  1748. 

Durch  die  Schulreformen  (General-Land-Schul-Reglement 
von  1863;  Schreiben  an  den  Minister  v.  Zedlitz  1779)  bezweckt 
er  die  Heranbildung  brauchbarer  Unterthanen  für  die  ver- 
schiedenen Berufsarten.  Durch  eine  vernünftige  und  christliche 
Unterweisung  der  Jugend  will  er  den  Grund  zum  wahren  Wohl- 
sein seiner  Länder  legen.  So  ist  ihm  die  Schule  eine  wichtige 
Staatsangelegenheit  Schulzwang.  Aber  der  Mangel  eines  Lehrer- 
standes, sowie  der  Mangel  an  Geldunterstützuugen  seitens  des 
Königs  und  sicher  auch  der  Mangel  an  Opferwilligkeit  seitens 
der  Gemeinden  und  der  Gutsherren  beeinträchtigte  die  Durch- 
führung der  Schulreformen  in  hohem  Grade. 1 


1  Vergleichen  wir  das  durch  die  Behandlung  unseres  Themas 
„Friedrichs  d.  Gr.  Friedensthätigkeit"  gewonnene  systematische 
Material  mit  einigen  Lehrbüchern.  In  den  bekannten  Leitfäden 
von  Herbst,  F.  Wagner,  G.  Richter  finden  wir  im  wesent- 
lichen denselben  Stoff;  der  Text  bei  Richter  deckt  sich  nach 
Anordnung  und  Ausführung  fast  damit,  ohne  dass  ich  ihn  bei 
der  Bearbeitung  des  Themas  vor  Augen  gehabt  habe;  erst  zu 
Ende  habe  ich  ihn  nachgelesen.  Bei  Wagner  ist  der  Stoff  auf 
zwei  Stellen  verteilt,  was  störend  und  nnübersichtlich  ist.  Bei 
Herb  st  ist  die  Geschichte  Friedrichs  d.  Gr.  in  3  Hauptabschnitte 
geteilt : 

A.  Friedrich  d.  Gr.  bis  zum  siebenjährigen  Kriege.  B.  Der 
siebenj.  Krieg.  C.  Bis  zu  Friedrichs  Tode.  Unser  Stoff  ist  als 
erste  Unterabteilung  unter  C.  gruppiert :  a)  Innere  Zustände,  ob- 
wohl er  sich  nur  zum  Teil  auf  die  Zeit  nach  dem  siebenjährigen 
Kriege  bezieht.  Überhaupt  sind  die  Hauptabschnitte  doch  wohl 
nach  einem  viel  zu  äusserlichen  Einteilungsgrunde  gebildet. 

Prutz-Schiller  (Leitfaden  für  den  geschichtlichen  Unter- 
richt in  den  oberen  Klassen  höherer  Lehranstalten  IU,  86)  bieten 
folgendes :  „ Während  der  ihm  von  1745  an  gegönnten  zehn 
Frieden 8 jähre  konnte  sich  Friedrich  H.  ganz  seinen  landes- 
väterlichen Regentenpflichten  widmen   und  stellte   durch   seine 
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V.  Methode.  1.  Wie  weit  wurde  Friedrich  d.  Gr.  der 
früher  aasgesprochenen  Forderung1  gerecht:  „Das  Staatsober- 
haupt hat  den  geistigen  und  materiellen  Interessen  möglichst 
gleichmäßige  Beachtung  zuzuwenden?" 

2.  Weshalb  erfuhren  die  materiellen  Interessen  eine  un- 
gleich sorgfältigere  Pflege,  als  die  geistigen? 

3.  Beurteile  die  antiken  Staaten  nach  dem  Begriffe  des 
Rechtsstaates ! 


treue  Sorgfalt  und  gewissenhafte  Hingabe  an  das  öffentliche 
Wohl  als  „erster  Diener  des  Staates44  im  Gegensatz  zu  der  sitt- 
lichen Entartung  und  der  Gewissenlosigkeit  so  vieler  Fürsten 
seiner  Zeit  ein  leuchtendes,  viel  bewundertes  und  allmählich 
nachgeahmtes  Vorbild  einer  auf  den  Prinzipien  der  Aufklärung 
beruhenden  Herrschaft  auf,  welche  die  Unumschränktheit  des 
absoluten  Königtums  in  nichts  minderte,  aber  ihr  Recht  und 
ihren  Beruf  in  dem  Dienste  der  Gesamtheit  suchte  und  fand. 
So  machte  er,  weiterbauend  auf  dem  von  seinem  Vater  gelegten 
Grunde,  in  demselben  Geiste  strenger  Zucht,  nur  milder  und 
humaner  in  den  Formen,  den  preussischen  Staat  zu  einem  un- 
übertroffenen Vorbild  für  alle  anderen  und  zu  einem  mit  dank- 
barem Stolze  umfassten  Besitztum  seines  Volkes. u  Abgesehen 
davon,  dass  die  Werke  der  Friedenstbätigkeit  des  Königs  nicht, 
wie  es  nach  dieser  Fassung  den  Anschein  gewinnen  könnte,  in 
die  zehn  Jahre  von  1745 — 1755  fallen,  bewegt  sich  doch  der 
Leitfaden  in  viel  zu  allgemeinen  Ausdrücken,  die  für  die  Repeti- 
tion  viel  zu  wenig  Anhalt  bieten.  Das  Buch  scheint  überhaupt 
nicht  in  erster  Linie  zur  Wiederholung  bestimmt  zu  sein.  „Um 
den  Schüler",  heisst  es  im  Vorwort,  „für  späteres  Lesen 
grösserer  Werke  vorzubilden,  wird  es  am  zweckm aasigsten 
sein,  ihm  für  jede  Stunde  zu  Hause  einige  Seiten  zum  Durch- 
lesen zu  bezeichnen,  die  nachher  in  dem  unterrichte  behandelt 
werden."  Es  darf  wohl  bezweifelt  werden,  ob  die  Vorbereitung 
des  Lernenden  nach  einer  so  allgemein  gehaltenen  Darstellung 
irgend  welchen  Nutzen  haben  wird.  Wie  verträgt  sich  übrigens 
ein  solches  Verfahren  mit  der  Forderung:  Vom  Konkreten  zum 
Abstrakten?!  Meines  Erachtens  ist  eine  Vorbereitung  an  Quellen- 
Stücken  vorzuziehen.    (Vergi.  oben  S.  180  Anmerkung). 

Zurbonsen  (Geschichtliche  Repetitionsfragen  und  Aus- 
führungen) bietet  in  der  Hauptsache  auch  den  Stoff  unseres 
Systems,  obwohl  in  anderer  Anordnung  und  an  mehreren  Stellen 
zerstreut.  —  Übersichtlich  und  fast  in  derselben  Weise  geordnet, 
wie  in  der  Präparation,  bietet  E.  Meyer  (Leitfaden  der  Gesch. 
in  Tabellenform  III)  den  Stoff,  während  Bethwisch  und 
Schmiele  (Geschichtstafeln  2.  Aufl.)  infolge  streng  chrono- 
logischer Anordnung  die  betreffenden  Stichworte  an  verschiedenen 
Stellen  und  nicht  nach  Kulturgebieten  gruppiert  aufführen. 

1  Siehe:  System  der  Präparation  „Friedrichs  d.  Gr.  Be- 
gierungsantritt/   Jahrbuch  XXIV,  HO. 
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4.  Zu  lesen:  Quellenbuch  Nr.  176,  Friedrich  d.  Gr.  und 
die  deutsche  Litteratur.  —  Nachweis   geeigneter  Privatlekttire. 

5.  Heranziehung  etwa  vorhandener  bildlicher  Darstellungen 
(Porträts  [Pesne,  Chodowiecky],  Bauwerke,  z.  B.  Sanssouci,  das 
Neue  Palais  [Knobeisdorf]  u.  a.) 

6.    Vortrag  des  Lehrers. 

So  haben  wir  erkannt,  dass  Friedrich  der  Zweite  in  den 
Werken  des  Friedens  eine  ebenso  bewundernswerte  Thätigkeit 
entfaltete,  als  in  der  Zeit  des  Krieges,  wo  es  galt,  das 
junge  Königreich  gegen  fast  ganz  Europa  zu  behaupten. 
Weniger  aufreibend  mag  seine  Friedensthätigkeit  gewesen  sein, 
aber  wahrhaftig,  es  bedurfte  kaum  weniger  Mut,  Energie,  Um- 
sicht, unermüdliche  Arbeit  und  Entschlossenheit,  die  Mittel  zu 
beschaffen,  Preussens  Grossmachtstellung'  zu  sichern.  Man  sagt 
gewöhnlich:  Friedrichs  Bemühen  im  Frieden  war  darauf  ge- 
richtet, die  Wunden,  die  der  Krieg  geschlagen  hatte,  zu  heilen; 
aber  es  handelte  sich  in  der  That  um  mehr,  als  Wunden  zu 
pflegen:  die  Kräfte  des  Staatskörpers  mussten  gehoben,  mussten 
aufs  äusserst«  angespannt  werden,  um  die  Ziele  zu  erreichen, 
die  Friedrich  höher  achtete,  als  allen  Kriegsruhm.  „Der  Fürst 
und  das  Volk,"  sagt  er  in  seinem  Essai  sur  les  formes  du 
gouvernement,  bilden  einen  Körper;  der  Fürst  ist  der  Gesell- 
schaft, die  er  regiert,  was  der  Kopf  dem  Körper;  er  muss 
sehen,  denken,  handeln  für  das  Gemeinwesen,  um  demselben 
alles  Gute  zu  schaffen,  das  es  aufzunehmen  fähig 
ist;  er  muss  immer  wie  auf  Vorposten  sein,  auf  die  Feinde  des 
Staates  zu  achten;  er  muss  mit  Redlichkeit,  Weisheit  und 
völliger  Selbstlosigkeit  regieren,  als  wenn  er  in  jedem  Augen- 
blick seinen  Mitbürgern  Rechenschaft  von  seiner  Regierung 
geben  müsste;  er  ist  verantwortlich  für  die  Haltung 
der  Gesetze,  für  die  guten  Sitten  seines  Volkes,  für 
die  nationale  Erziehung."  Und  in  seinem  Testamente 
von  1752  heisst  es:  „Alle  Zweige  der  Regierung  stehen  mit 
einander  in  innigem  Zusammenhange,  die  Finanz,  die  äussere 
und  innere  Politik,  das  Kriegswesen  sind  untrennbar;  es  genügt 
nicht,  dass  eins  dieser  Ressorts  gut  verwaltet  werde,  sie  müssen 
es  alle  sein."  Durch  ein  zielbewusstes  Handeln,  durch  die  Be- 
achtung aller  das  Gemeinwohl  bedingenden  Faktoren  zeichnet 
sich  des  grossen  Friedrichs  Regierung  aus.  Das  Leben  vieler 
Menschen  geht  auf  in  dem  Streben  nach  der  Verwirklichung 
nur  einer  Idee ;  es  ist  das  Merkmal  eines  Grossen,  viele  Ideen 
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zu  haben,  and  Mittel  and  Wege  za  finden,  sie  zu  verwirklichen, 
oder  ihre  Verwirklichung  anzubahnen.  Zu  diesen  bevorzugten 
Sterblichen  gehört  Friedrich  II.  Es  ist  in  Friedrichs  Munde 
wahrhaftig  keine  blosse  Phrase,  wenn  er  vom  Fürsten  fordert, 
er  müsse  dem  Gemeinwesen  alles  Gute  schaffen,  das  es  auf- 
zunehmen fähig  sei.  Das  ist  ein  wahrer  und  grosser  Gedanke, 
und  in  ihm  finden  wir  die  Erklärung  für  manches,  was  man 
dem  König  zum  Vorwurf  zu  machen  leicht  geneigt  ist  Er 
bevorzugte  den  Adel,  sagt  man.  Es  ist  wahr,  die  einflussreichsten 
Staatsämter  und  Stellen  in  der  Armee  besetzte  er  mit  Vorliebe 
mit  Leuten  von  Adel.  So  bot  er  auch  alle  Mittel  auf,  den 
Adel  in  seinem  Grundbesitze  zu  erhalten.  Die  landschaftlichen 
Kreditinstitute  verdanken  in  erster  Linie  diesem  Umstände  ihre 
Begründung.  So  sehr  ihm  auch  die  bedrückte  Lage  der  Bauern 
zu  Herzen  ging,  so  sehr  er  sich  auch  bemühte,  ihr  Los  zu  er- 
leichtern und  sie  wirtschaftlich  vorwärts  zu  bringen,  so  that  er 
doch  nichts,  ihnen  eine  Freiheit  zu  gewähren,  deren  sie  sich 
heute  erfreuen.  Warum?  Der  grundbesitzende  Adel  hatte 
durch  die  Kriege  viel  gelitten,  durch  eine  Emanzipation  der 
Bauern,  auf  deren  Arbeitskraft  er  angewiesen  war,  wäre  er  zu- 
grunde gerichtet  worden;  wie  daneben  ja  auch  zu  bedenken 
war,  dass  eine  zu  rasche  Gewährung  voller  Freiheit  der  Ge- 
samtheit der  Bauern  schwerlich  zum  Heile  gedeihen  konnte. 
Den  Bürgerlichen  gestattete  er  nicht,  Rittergüter  zu  erwerben, 
wiederum  in  erster  Linie,  um  den  Grundbesitz  des  Adels  nicht 
schmälern  zu  lassen  Und  warum  das  alles  ?  Der  König  lebte 
der  Überzeugung,  dass  er  den  Adel  für  seine  Armee  und  für 
die  höchsten  Staatsämter  nicht  entbehren  könne,  da  der  höher 
gebildete  Teil  des  Bürgerstandes  noch  nicht  zahlreich  genug 
war,  dem  Staate  die  notwendigen  Kräfte  zu  liefern.  Dazu 
kommt  noch  eins:  der  König  wusste,  dass  der  Bestand  seines 
Staates  von  einer  möglichst  umfangreichen  Mobilmachung  aller 
wirtschaftlichen  Kräfte  abhing ;  dass  dem  rasch  emporgeschossenen 
Jünglinge  unter  den  europäischen  Grossstaaten  viel  Kraft  zu- 
geführt werden  musste,  wenn  er  sich  männlich  behaupten  sollte. 
Daher  des  Königs  eifrige  Sorge  um  Hebung  der  materiellen 
Wohlfahrt,  um  Förderung  der  Industrie  und  des  Handels,  der 
Landeskultur  und  der  Landwirtschaft  Und  unter  den  Ständen 
seines  Volkes  war  unzweifelhaft  der  Bürgerstand  vor  allen 
anderen  zu  Industrie  und  Handel  befähigt.  Der  König  suchte 
in  der  That  dem  Gemeinwesen  alles  Gute  zu  schaffen,  das  es 
aufzunehmen    fähig    war.     Die    Beurteilung   des  Grades    dieser 
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Befähigung  ist  freilich  sehr  schwer;  sie  setzt  voraus,  dass  der 
Urteilende  genau  über  den  Kulturstand  des  Volkes  unterrichtet 
ist,  dass  er  dessen  Vorzüge  und  Mängel  kennt;  sie  setzt  ferner 
voraus,  dass  das  Staatsoberhaupt  alle  Zweige  der  Regierung 
beherrscht  und  die  Thätigkeit  der  Regierungsorgane  scharf 
kontrolliert.  Diese  Voraussetzungen  vereinigten  sich,  wie  die 
Betrachtung  der  Quellenstücke  schon  hinreichend  uns  zeigte, 
in  glücklichster  Weise  in  der  Person  des  grossen  Königs.  Er 
hat  die  Augen  überall  und  schätzt  das  Einzelne  stets  in  seinem 
Zusammenhange  mit  dem  Ganzen.  Wenn  wir  ihn  in  seinem 
Eifer  für  Förderung  gewisser  Angelegenheiten,  in  der  gründ- 
lichen Behandlung  der  einzelnen  Gebiete  beobachten,  so  er- 
scheint er  uns  bald  nur  als  Landwirt,  bald  nur  als  Grosskauf- 
mann, bald  nur  als  Industrieller,  bald  nur  als  Finanzpolitiker; 
bald  erkennen  wir  aber  auch,  wie  klar  er  sich  der  Grenze 
bewusst  ist,  bis  zu  welcher  er  vordringen  darf,  um  auch  anderen 
Gebieten  gerecht  zu  werden. 

In  erster  Linie  ist  uns  der  König  in  seiner  Friedensthätig- 
keit erschienen  als  Förderer  der  materiellen  Wohlfahrt.  Seine 
Massregeln  sind  schon  von  Zeitgenossen,  wie  auch  von  späteren 
Generationen  sehr  verschieden  beurteilt  worden.  So  ruft  Mira- 
beau  in  seinem  Werke:  „De  la  monarchie  Prussienne  sous 
Frederic  le  Grand"  in  bezug  auf  Friedrichs  Handelspolitik  aus: 
„Wie  könnte  der  Ackerbau  in  einem  Lande  blühen,  wo  der 
Produzent  weder  Korn  noch  Vieh,  weder  Wolle  noch  Häute, 
nicht  einmal  die  Knochen  und  Hörner  seiner  Tiere  zu  verkaufen 
wagt?  Kann  der  Handel  gedeihen  in  einem  Lande,  wo  alles 
dem  Monopol  unterworfen  ist,  oder  jeden  Tag  unterworfen 
werden  kann?  Wird  sich  die  Industrie  in  einem  Lande  erheben, 
wo  sie  gleich  bei  ihrer  Gründung  Kauf-  und  Verkaufprivilegien, 
Geldunterstützungen  von  Seiten  des  Souveräns  erhält  und  sich 
gewaltsam  auf  Gegenstände  gerichtet  sieht,  denen  die  Natur 
widerstrebt,  auf  Kosten  der  von  der  Natur  verlangten?"  1  Damit 
dieser  Ausspruch  richtig  aufgefasst  werde,  muss  ich  darauf  hin- 
weisen, dass  Mirabeau  ein  volkswirtschaftlicher  Antipode  Fried- 
richs war,  insofern  letzterer,  wenn  auch  nicht  in  einseitiger 
Weise,  dem  Merkantilismus  huldigte.  Mirabeau  war  Physiokrat, 
ein  Vertreter  der  Partei,  die  für  Handel  und  Industrie  das 
„Lais8ez  faire   laissez  passer tf    empfahl.     Vergleichen    wir   mit 


1  Röscher  a.  a.  0.  S.  415. 
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Mirabeauß  Äusserung  die  Früchte  der  Massregeln  Friedrichs  des 
Grossen  zur  Hebung  der  materiellen  Wohlfahrt  seines  Landes! 
Friedrich  d.  Gr.  hinterliess  seinem  Nachfolger  einen  Kriegsschatz 
von  mehr  als  50  Millionen  Thaler,  eine  für  iene  Zeit  ungeheure 
Summe.  Sie  stellt  den  grössten  Barbestand  dar,  den  Preussen 
vor  wie  nachher  je  besessen  hat.1  Der  Gesamtüberschuss  der 
Staatseinnahmen  in  den  letzten  zwei  Jahrzehnten  seiner  Re- 
gierung belief  sich  auf  mehr  als  40  Millionen  Thaler.  Mit 
diesen  Überschüssen  speiste  er  wiederum  die  Quellen  des  Wohl- 
standes: Ackerbau,  Industrie,  Handel.  Auch  verwendete  er 
stattliche  Summen  auf  Wiederautbau  und  Verschönerung  der 
Städte.  Beim  Tode  Friedrich  Wilhelms  I.  zählte  der  preussische 
Staat  rund  22/4  Million  Einwohner;  Friedrich  d.  Gr.  erhöhte 
diese  Ziffer  auf  6  Millionen  (eingerechnet  den  Zuwachs  an  2 
Millionen  neuer  Unterthanen  durch  die  Erwerbung  von  West- 
preussen,  Schlesien  und  Ostfriesland).  Ackerbau  und  Industrie 
deckten  nicht  nur  den  grössten  Teil  der  inländischen  Bedürfnisse, 
sondern  die  preussische  Ausfuhr  übertraf  mit  ihrem  Gesamtwerte 
von  20  Millionen  Thaler  die  Einfuhr  fremder  Waren  um  ein 
Bedeutendes.  Man  wird  der  Wahrheit  näher  kommen,  wenn 
man  so  grossartige  Erfolge  nicht  lediglich,  wie  Mirabeau  es 
thut,  der  Festigkeit,  Unparteilichkeit,  Pflichttreue  und  Sparsam- 
keit des  Königs  zuschreibt,  sondern  auch  der  Zweckmässigkeit 
seiner  Massregeln.  Einem  Doktrinär,  wie  Mirabeau,  musste 
.Friedrichs  Verwaltung  freilich  prinziplos  erscheinen.  Zwar 
kann  er  nicht  umhin,  die  Erfolge  seiner  Wirtschaftspolitik  an- 
zuerkennen, aber  er  schreibt  sie  eben  nur  den  vorzüglichen 
Eigenschaften  des  Königs  zu  und  ruft  aus:  „Was  würde  nicht 
die  Wahrheit  in  seinen  Händen  geleistet  haben!"  Friedrichs 
Zollpolitik  war  nicht  einer  blossen  Theorie  zuliebe  ins  Werk 
gesetzt  worden;  er  hielt  sie  durch  die  bestehenden  Verhältnisse 
für  geboten  und  liess  sich  in  der  Durchführung  durch  keinerlei 
Widerspruch  beirren.  Er  wäre  sicherlich  ebenso  leicht  zur 
Freihandelspolitik  übergegangen,  wenn  er  sie  seinem  Staate  für 
zuträglich  hätte  erachten  müssen.  Und  wenn  man  sich  die 
sozialen  Verhältnisse  des  18.  Jahrhunderts  vergegenwärtigt, 
sowie  die  grosse  Verschiedenartigkeit   der  preussischen  Landes- 


1  Vergl.  Oncken  a.  a.  0.  II,  842  ff.  Naude\  Der  preuas. 
Staatsschatz  unter  Friedrich  Wilhelm  IL  und  seine  Erschöpfung 
(Forschungen  zur  brandenburgischen  u.  preussischen  Geschichte, 

V,  203  ff). 
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teile,  so  mos«  man  sagen,  dass  solche  Erfolge  nur  durch  ein 
absolutistisches  Regiment,  und  zwar  nur  durch  einen  aufge- 
klarten Absolutismus  herbeigeführt  werden  konnten.  Damit  soll 
nicht  gesagt  sein,  dass  Friedrichs  Begierungsgrundsätze,  seine 
Massnahmen  im  einzelnen  für  alle  Zeiten  vorbildlich  sein  könnten. 
Er  war  sich  dessen  voll  bewusst,  dass  seinen  Nachfolgern  noch 
genug  zu  schaffen  übrig  blieb,  wenn  sie  das,  was  er  nicht  hatte 
erreichen  können,  verwirklichen  wollten.  Ich  erinnere  nur  an 
seine  Bestrebungen  für  Hebung  des  Bauernstandes  und  an  seinen 
Ausspruch,  dass  der  Fürst  verantwortlich  sei  für  die  guten 
Sitten  seines  Volkes,  für  die  nationale  Erziehung.  Wie  viel 
musste  auf  diesen  Gebieten  noch  geschehen!  Zwar  hatte  er 
Preussen  zu  einem  Rechtsstaate  erhoben,  aber  die  Schulreform 
war  nicht  weit  gediehen,  und  Kunst  und  Wissenschaft  hatten 
seitens  der  Regierung  nicht  die  Pflege  erfahren  können,  die 
ihrer  Bedeutung  fdr  die  nationale  Erziehung  entsprechend  ge- 
wesen wäre.1  Des  Königs  Jugendneigung  war  den  Wissen- 
schaften und  Künsten  zugewandt,  und  er  hat  ihnen  diese  Neigung 
sein  ganzes  Leben  hindurch  bewahrt;  konnte  er  doch  bei  düsteren 
Aussichten  für  die  Zukunft,  inmitten  der  Sorgen  und  unend- 
lichen Anstrengungen  eines  beschwerlichen  Feldzugs  1762  an 
d'Argens  schreiben:  „Der  Vers,  den  Sie  tadeln,  soll  gewiss 
verbessert  werden,  es  ist  eine  Kleinigkeit,  aber  ich  bitte  um 
Aufschub  bis  zu  Ende  der  Belagerung"  (von  Schweidnitz).  Aber 
Friedrich  räumte  persönlichen  Liebhabereien  keine  massgebende 
Rolle  in  der  Verwaltung  des  Staates  ein.  Alle  die  hatten  sich 
getäuscht,  die  da  glaubten,  dass  mit  des  Königs  Regierungs- 
antritte ein  goldenes  Zeitalter  der  Kunst  und  Wissenschaft 
anbrechen  werde.  Die  Pflicht  gebot  dem  Könige,  das  Haupt- 
gewicht seiner  Fürsorge  auf  andere  Gebiete  zu  verlegen,  und 
er  ordnete  sich  der  klar  erkannten  Pflicht  unter.  Diesen  Geist 
strenger  Pflichterfüllung  hauchte  Friedrich  seiner  Zeit  ein,  und 
es  ist  sicherlich  kein  Zufall,  dass  die  Ethik  des  grossen  Königs- 
berger Philosophen  die  Gestalt  einer  Pflichtenlehre  annahm. 
Kant  lebte  und  lehrte  zur  Zeit  Friedrichs  des  Grossen  (1724 
bis  1804). 

Ich    schliesse    diese    Charakteristik    des    Königs    mit    den 
Worten    seines  Testamentes  vom  Jahre   1769:    „Meine   letzten 


1  Die  Frage :  „Weshalb  erfuhren  die  materiellen  Interessen 
eine  ungleich  sorgfaltigere  Pflege,  als  die  geistigen  ?u  ist  auf 
der  Stufe  der  Methode  beantwortet  worden. 
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Wünsche  in  dem  Augenblicke,  wo  ich  den  letzten  Haach  von 
mir  geben  werde,  werden  der  Wohlfahrt  dieses  Reiches  gelten. 
Möchte  es  doch  stets  mit  Gerechtigkeit,  Weisheit  und  Nach- 
druck regiert  werden;  möchte  es  durch  die  Milde  seiner  Ge- 
setze der  glücklichste,  möchte  es  in  Rücksicht  auf  die  Finanzen 
der  am  besten  verwaltete,  möchte  es  durch  ein  Heer,  das  nur 
nach  Ehre  und  edlem  Ruhme  strebt,  der  am  tapfersten  ver- 
teidigte Staat  sein;  o,  möchte  es  doch  in  höchster  Blüte  bis  an 
das  Ende  der  Zeit  fortdauern." 


VI. 

Lessings  Philotas. 

Von 

Gottlieb  Friedrich. 


Wie  jeder  Gesinnungsstoff,  so  erhält  auch  Lessings  Philotas 
im  Lehrplansystem  eine  doppelte  Aufgabe,  eine  theoretische 
und  eine  praktische.  Jener  gentigt  er,  wenn  er  den  grie- 
chischen Tragiker  vorbereitend,  den  Zögling  mit  den  wesent- 
lichen Eigenschaften  der  dramatischen  Dichtung  bekannt  zu 
machen,  sich  geeignet  erweist;  in  praktischer  Hinsicht  moss 
ihm,  wie  jedem  Gesinnnngsstoff  der  volle  Anteil,  in  seiner  Art 
an  der  Charakterbildung  mitzuwirken,  gewahrt  bleiben.  Nach 
der  theoretischen  Seite  hin  hat  er  kaum  zu  bestreitende, 
von  keinem  deutschen  Drama  erreichte  Vorzüge.  Ich  meine 
die  knappste,  absichtlich  jede  Ausführlichkeit  meidende  Kürze, 
die  Einfachheit  und  Übersichtlichkeit  der  auf  das  Notwendigste 
beschränkten  Handlung,  ihre  strenge  Motivierung,  die  straffe 
Beziehung  aller  mithandelnden  Personen  auf  den  Träger  der 
tragischen  Handlung,  die  weise  Mässigung  in  Bezug  auf  die 
Anzahl  der  Spieler,  den  Ort,  die  Zeit  und  dergl.  mehr.  Dazu 
kommt,  dass  dieses  Trauerspiel  von  Lessing  herrührt,  dessen 
bahnbrechende  Bedeutung  für  die  deutsche  Bühne  dem  Zögling 
nicht  unbekannt  bleiben  darf,  dass  es  mit  den  gleichzeitigen 
Sophokleischen  und  Aristotelischen  Studien  des  Dichters  in  engem 
Zusammenhang  steht,  dass  das  Ergebnis  dieser  Studien  in  den 
Briefen1   des  Dichters    und   seiner  Abhandlung   über   die  Fabel 

1  Mit  seinen  Freunden  Nicolai  und  Mendelssohn  vom  31. 
August  1766  bis  14.  Mai  1757.  Lessings  S.  W.  Leipzig  1857. 
Band  XII  (ed.  Lachm.) 
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eine  Form   erhalten  hat,   die  es   auch  dem  Zögling   zugänglich 
macht. 

Die  theoretische  Eignung  gehen  seihst  Gegner  dieser 
Tragödie,  wie  Bone,1  zu:  „Bei  dem  allen",  sagt  Bone,  „aber 
hleiht  das  Stück  im  Ganzen,  wie  in  seinen  einzelnen  treffenden 
und  wahrhaft  grossen  Zügen  lehrreich  für  dramatische  Theorie; 
denn  hei  einem  Lessing  merkt  man,  was  der  wahre  Dichter 
hatte  leisten  müssen  und  können."  —  Die  Einwände  der  Gegner 
treffen  die  praktische  Bedeutung  des  Dramas.  Und  mit  Recht 
wird  auf  diese  grosses  Gewicht  gelegt,  da  alles  unterrichtlich 
zu  Verwertende  in  einer  nachweisbaren  Beziehung  zur  Charakter* 
bildung  stehen  soll. 

Allein  der  Wert  der  Tragödie  in  praktischer  Beziehung 
liegt  nicht  so  weit  von  dem  theoretischen  ab,  als  es  für  den 
ersten  Augenblick  scheinen  mag. 

Im  Allgemeinen  ist  lehrreicher,  was  im  Werden  und  Ent- 
stehen beobachtet  wird,  als  das  Fertige. 

Wie  das  Trauerspiel  Philotas  einer  im  ernsten  Ringen 
nach  dramatischem  Kunstbewusstsein  beschäftigten  Zeit  seinen 
Ursprung  verdankt,  so  ist  Philotas  ein  werdender  Held.  Sein 
Irren  und  Streben  liegt  offen  vor  uns.  Noch  erhebt  sich  sein 
Flug  nicht  so  hoch  über  den  Gesichtskreis  des  Zöglings,  dass 
ihm  zu  folgen  seine  Kraft  nicht  ausreichte.  Die  Aufgabe,  wie 
sie  ihm  hier  geboten  wird,  ist  seiner  Erfahrung  eben  so  zu- 
gänglich, wie  seinem  Urteil. 

Bevor  ich  aber  die  Gründe  für  die  praktische  Eig- 
nung der  Tragödie  weiter  ausführe ,  müssen  Inhalt, 
Charaktere,  Bau,  Gliederung  und  Grundgedanke  des- 
selben besprochen  werden,  von  da  aus  will  ich  auf  die  Prüfung 
der  gewöhnlichsten  Einwände  gegen  diese  Tragödie 
übergehen. 


1  Handb.  f.  d.  deutschen  Unterricht  in  den  oberen  Klassen 
d.  Gymnasien  etc.  von  H.  Bone.  Zweite  vermehrte  Auflage. 
Köln  1855.    Einl.  zu  Philotas.     Band  II.  S.  262. 
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Erster  Abschnitt. 

1.  Psychologische  Analyse  des  Inhalts. 

Vorfabel.  —  Des  Philotas  Vater  und  König  Aridäus 
waren  in  der  Jngend  vertraute  Freunde  gewesen.  Als  sie  aber 
beide  zum  Thron  berufen  wurden,  lösten  Sorge  und  Eifersucht 
die  Jugendfreundschaft  und  sie  wurden  in  Krieg  verwickelt. 
Durch  unaufhörliche  Neckereien  erbittert,  durch  eine  stolze,  ver- 
ächtliche Antwort  herausgefordert,  hatte  des  Philotas  Vater 
zuerst  das  Schwert  gezogen,  am  Lykos  von  Strato  geschlagen 
sich  in  der  Ebene  Methymna  blutig  gerächt.  Es  war  abermals 
zum  Kriege  gekommen.  Die  Könige  lagen  nur  wenige  Stunden 
entfernt  einander  gegenüber;  da  rüstete  sich  Aristodemus,  seines 
(des  Philotas)  Vaters  bester  Feldherr,  zu  einem  Streifzug  durchs 
Gebirge,  um  den  Weg  nach  Cäsena  offen  zu  halten.  Zu  diesem 
Abenteuer  nahm  er  Philotas  mit,  einen  Jüngling  eben  erst  dem 
Knabenalter  entwachsen ;  denn  erst  sieben  Tage  kleidete  ihn  die 
männliche  Toga. 

Unterstützt  von  Aristodemus  hatte  er  den  König,  seinen 
Vater,  so  lange  gebeten,  ihn  mitziehen  zu  lassen,  bis  dieser 
den  stürmischen  Bitten  des  Knaben,  wenn  auch  ungern,  nachgab. 
Aber  schon  das  erste  Zusammentreffen  mit  einer  feindlichen 
Keiterschar  sollte  für  den  jungen  Helden  verhängnisvoll  werden. 
Er  wird  umringt,  verwundet,  gefangen  genommen. 

Die  zur  Handlung  umgestaltete  Fabel.  — 

Der  Beginn  des  Dramas  zeigt  uns  den  gefangenen  Prinzen 
in  einem  Zelte  des  Königs  Aridäus  allein,  das  Zelt  reich  aus- 
gestattet mit  Teppichen  und  Geräten,  wie  sie  mehr  dem  Auf- 
wand, als  dem  einfachen  Bedürfnisse  des  Soldaten  entsprechen. 
Der  Prinz  kriegerisch  gerüstet,  ohne  Schwert.  Seine  jugendlich 
anmutvolle  Gestalt,  seine  männliche  Haltung  nehmen  den  Zu- 
schauer auf  den  ersten  Blick  für  den  Jüngling  ein. 

1. 

Sein  Monolog  rührt  alle  Saiten  der  Brust,  die  mittönend  uns 
bewegen  sollen.  Enttäuschung  des  von  seiner  Siegeslaufbahn 
Gerissenen,  in  die  Hände  der  Feinde  Geratenen,  Scham  über 
seine  Übereilung,  Furcht  vor  den  Folgen,  Missmut  über  seine 
Behandlung  und  Umgebung  wirken  zusammen,  ihn  unsäglich 
unglücklich  erscheinen  zu  lassen.     Eine  Wunde  nötigt   ihm  die 

U* 
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Gewissheit  auf,  dass  er  wache,  dass  der  Wunsch,  seine  Nieder- 
lage möge  ein  Traum  sein,  wie  zu  siegen  ihm  bisher  nur  in 
seinen  Träumen  gegönnt  gewesen,  so  eitel  sei,  als  seine  Ge- 
fangennahme wirklich. 

Schmerzliche  Erinnerungen  durchzucken  ihn,  wenn  er  an  die 
Umstände  seiner  Gefangennehmung  denkt.  Wtisste  er,  dass  seine 
Wunde  tütlich  würde,  wenn  er  den  Verband  wegrisse,  er  wollte 
nicht  länger  leben. 

Was  zur  That  werden  soll,  muss  zuerst  im  Vorstellen  vor- 
handen sein. 

2. 

Noch  ist  Philotas  nicht  lange  allein.  Ein  Besuch  hatte 
bisher  den  andern  abgelöst,  der  Arzt  war  gekommen,  hatte  die 
Wunde  des  Prinzen  untersucht,  verbunden,  für  ungefährlich  er- 
klärt und  war  eben  wieder  weggegangen,  als  Strato  eintritt. 

Sein  Alter,  seine  offene.  Vertrauen  erweckende  Miene  hätten 
Philotas  bestimmen  sollen,  ihm  sogleich  freundlicher  zu  begegnen, 
als  er  es  thut.  Aber  es  soll  die  Gewalt  der  Gefühle,  unter 
deren  Herrschaft  er  steht,  an  seinem  Verhalten  sichtbar  werden. 
Als  er  von  Strato  vernimmt,  dass  er  als  Bote  des  Königs  vor 
ihm  erschienen  sei,  trägt  er  ihm  eine  Bitte  an  den  König 
auf.  Er  bittet  um  unnachsichtige  Behandlung,  wie  sie  dem 
Gefangenen  zu  Teil  zu  werden  pflege.  Und  als  Strato  das  nahe 
bevorstehende  Eintreten  des  Königs  meldet,  fühlt  sich  Philotas 
nicht  geschmeichelt  durch  die  bevorstehende  Ehre  des  könig- 
lichen Besuches,  sondern  dünkt  sich  um  ein  Recht  verkürzt,  das 
Eecht,  wie  ein  Kriegsgefangener  behandelt  und  mit  jeder  Er- 
niedrigung gekränkt  zu  werden.  Vor  allem  andern  will  er  als 
Mann  gelten.  —  Der  erste  Eindruck,  den  eine  solche  Sprache 
auf  Strato  macht,  ist  erstauntes  Vergleichen  dieser  männlichen, 
rauhen  Art  zu  denken  mit  der  zarten  Bildung  des  Jünglings; 
als  er  aber  Philotas  so  weit  entfernt  findet,  den  Wert  jugend- 
licher Gestaltung  zu  fühlen,  dass  er  ein  Gesicht  voll  Narben 
für  ein  schöneres  Gesicht  erklärt,  geht  sein  Erstaunen  in 
Bewunderung  und  Liebe  über.  Bewunderung  und  Liebe  ist  nur 
ein  höherer  Grad  des  Beifalls,  den  Philotas  so  lange  zurück- 
weist, als  er  seiner  äusseren  Erscheinung  oder  selbst  seiner 
Gesinnung  gilt,  er  glaubt  ihn  nur  dann  zu  verdienen,  wenn  er 
seinen  Thaten  zu  Teil  würde;  er  will  lieber  gefürchtet,  als 
geliebt  und  bewundert  werden.  Und  dass  er  die  That  über  das 
Glück  zu  stellen  weiss,  zeigt  er  sogleich ;  denn  da  er  den 
Namen  jenes  Helden  erfährt,  der  seinen  Vater  am  Lykus  schlug) 
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ffnet  er  ihm  sein  ganzes  Herz.  Strato  ist  fortan,  obgleich  der 
'eind  seines  Vaters,  weil  er  als  Held  nnd  offener  Charakter 
or  ihm  steht,  sein  Vertrauter.  Aber  nicht  etwa,  dass  er  seine 
rorzüge  hervorhebt,  sondern  dass  er  die  Überlegenheit  seines 
raters  willig  anerkennt,  macht  Strato  dem  Philotas  so  ver- 
rauenswürdig,  dass  er  ihm  sein  Leid  klagt.  Bei  ihm,  dem 
och  gesinnten  Mann,  darf  er  Verständnis  hoffen,  da  auch  Strato 
as  unbesiegbare  Feuer  des  Ehrgeizes  in  seiner  Jugend  ge- 
annt  habe. 

Aus  seiner  wortkargen  Verdrossenheit  erhebt  sich  Philotas 
un  mit  einem  Male  zu  lebhafter  Schilderung.  Er  folgt  Schritt 
är  Schritt  seiner  kurzen  kriegerischen  Laufbahn,  von  der  Er- 
inbnis  des  Vaters  anhebend,  bis  zu  dem  Zeitpunkt,  da  sie  ein 
o  unerwartetes,  unglückliches  Ende  fand.  Aus  jedem  Wort 
suchtet  der  glühendste  Ehrgeiz  und  kriegerisches  Feuer  durch. 
)as  Bitten,  das  Beschwören  des  Vaters,  ihn  mitziehen  zu  lassen, 
ie  Freude,  als  er  die  Einwilligung  erlangt,  das  vorahnende 
Entzücken,  die  Ungeduld,  womit  er  die  Nacht  vor  dem  Auszug 
chlaflos  hinbringt,  die  Hast  der  Vorbereitung  zum  Aufbruch, 
lie  Freude,  mit  der  er  sich  den  Streitern  anschliesst,  die  Be- 
orgnis,  der  Vater  möchte  sein  Wort  zurücknehmen,  das  Glück 
£8  Auszuges,  der  entschlossene  Mut,  dem  Feinde  zu  begegnen, 
.er  kühne  Angriff,  alles  das  erzählt  der  Jüngling  mit  verzeih- 
icher  Ausführlichkeit,  da  im  Rückblick  von  dem  unglücklichen 
Ausgang  ihm  jeder  Umstand  im  Lichte  des  Glückes  und  der 
loffhung  doppelt  schön  erscheint,  wie  ein  verlorenes  unwieder- 
bringliches Glück,  das  ihn  mit  seinem  hellen  Glanz  nur  deshalb 
»lenden  sollte,  damit  ihm  die  Nacht  seines  gegenwärtigen  Un- 
glücks desto  dunkler  erscheine.  Alles,  was  ihm  wert  war,  die 
Ehre  seines  Vaters,  das  Glück  seiner  Waffen,  die  Wohlfahrt 
eines  Vaterlandes  war  gefährdet.  —  Der  König  und  sein  Reich 
raren  durch  die  jugendliche  Unbedachtsamkeit  des  Prinzen  fast 
ns  Verderben  gestürzt  worden.  Wer  sollte  ihn  künftig  ohne 
Vorwurf  sehen  können?  Selbst  in  der  Unterwelt  müssten  die 
{chatten  der  Helden  stolz  und  finster  an  ihm  vorübergehen, 
ftrato  könnte  jetzt  mit  einem  Worte  den  Bekümmerten  trösten, 
,ber  er  will  dem  König  nicht  vorgreifen. 

3. 

Und  da  kommt  auch  schon  der  König.  Mit  offenen  Armen 
leisst  er  den  Prinzen  in  seinem  Lager  willkommen,  der  glück- 
ichen  Tage  seiner  Jugend  gedenkend,    da  er  und  des  Prinzen 
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Vater  Freunde  gewesen  seien.  In  der  That,  Aridäus  kann  nicht 
weit  von  der  Versöhnung  entfernt  sein,  wenn  er  in  Philotas, 
wie  er  selbst  sagt,  dessen  jüngeren  Vater  umarmt.  —  Und 
Philotas?  —  Er,  der  Knabe,  hat  in  Aridäos  nur  den  höflichen 
Staatsmann  reden  gehört,  dem  er  es  in  der  Beredsamkeit  nicht 
gleich  thun  könne.  Man  habe  ihn  nur  denken,  nicht  reden 
gelehrt.  —  Nur  wer  bittere  Lebenserfahrungen  gemacht  hat, 
kann  vom  Hasse  reden,  wie  Philotas,  der  auf  Liebe  gepfropft 
sei.  Mit  Ungeduld  verlangt  er,  je  eher,  je  lieber  zu  erfahren, 
wie  harte  Bedingungen  der  überlegenere  Feind  dem  Feinde,  den 
er  in  seiner  Macht  habe,  aufzuerlegen  gedenke,  mit  wie  schweren 
Opfern  der  Vater  den  gefangenen  Sohn  auszulösen,  gezwungen 
werden  solle. 

Der  Hörer  soll,  so  will  es  der  Dichter,  diese  kühle  Ent- 
gegnung des  Prinzen  so  beurteilen,  wie  sie  König  Aridäus 
beurteilt.  Philotas  hat  gesprochen.  Wie  seine  äussere  Er- 
scheinung, so  erinnert  seine  frühe  männliche  Haltung  an  den 
Vater. 

Ein  halb  unterdrückter  Wunsch  des  Königs,  sein  Sohn 
möchte  vor  dem  Feind  dieselbe  männliche  Haltung  bewahren, 
lässt  die  Besorgnis  durchblicken,  dass  er  es  nicht  werde.  Be- 
kennt doch  Aridäus  selbst,  dass  er  seiner  nicht  völlig  sicher 
sei.  Hätte  eine  weise  Vorsehung  die  Lose  beider  streitenden 
Häuser  nicht  ausgeglichen,  er  würde  vielleicht  durch  harte  Be- 
dingungen der  Auslösung  des  Prinzen  sich  selbst  entehren,  so 
aber  könne  er  es  nicht;  denn  auch  sein  Sohn,  auch  Polytimet, 
sei  gefangen.  Überall  lässt  der  Dichter  durchblicken,  dass  er 
dem  Naturgesetz  der  Vererbung  folgend  die  Eigenschaften  der 
Väter  in  den  Söhnen  wieder  zu  finden  erwarten  lasse.  Aridäus 
ist  von  den  beiden  streitenden  Königen  der  weichere,  aber  wohl 
auch  der  ediere.  Ein  minder  edler  Charakter,  als  Aridäus, 
würde,  wenn  er  sich  um  die  Gelegenheit,  am  Feinde  Bache  zu 
nehmen,  gebracht  sah,  in  Klagen  und  Verwünschungen  aus- 
gebrochen sein.     Nicht  so  Aridäus. 

Er  sammelt  sich  und  liest  in  dem  unerwarteten  Unfall 
seines  Sohnes  den  Willen  der  Götter,  denen  daran  liege,  dass 
wir  möglichst  lange  und  tugendhaft  leben.  Aber  seine  Worte 
verhallen  für  Philotas  ungehört. 

Aus  des  Königs  Mund  erfährt  Philotas,  dass  Polytimet  der 
Gefangene  seines  Vaters  sei,  wie  er  des  Aridäus,  aus  Stratos 
die  näheren  Umstände.  Es  war  kein  blosser  Zufall,  dass  auch 
Polytimet  in  die  Hände  seiner  Gegner  fiel     Wutentbrannt  über 
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den  Verlast  ihres  Königssohnes  stürzten  sich  die  tapferen  Reiter 
in  das  dichteste  Gewühl  und  holten  sich  Polytimet  als  Ersatz 
für  Philotas.  Nun  ist  der  Erfolg  anf  beiden  Seiten  der  gleiche; 
ein  sichtbarer  Eingriff  der  Vorsehung,  ein  Anfang  zur  Versöhnung 
der  lange  streitenden  Hänser,  wenn  beide  Teile  so  gesinnt  sind, 
wie  Aridäus. 

Während  der  Eröffnung  des  Königs  und  der  Erzählung 
Stratos  muss  das  Gefühl  der  lebhaftesten  Anteilnahme  die  Brust 
des  Knaben  bedrängt  haben.  Warum  steht  er  jetzt,  als  Strato 
seine  Erzählung  beendet,  regungslos  und  finster  da?  Der  innere 
Kampf  der  Gefühle  und  Affekte  dauert  fort,  ist  nicht  mit  einem 
Male  beendet.  Die  Unlust  weicht  nur  allmählich.  Noch  herrscht 
sie  in  ihm. 

Das  Schamgefühl  ist  zwar  zeitweise  zurückgedrängt,  aber 
es  drückt  hemmend  auf  die  aufstrebende  Freude  und  läset  diese 
nicht  aufkommen.  „Ich  bin  versunken  in  die  Anbetung  der 
göttlichen  Vorsehung." 

Diese  Worte  spricht  der  Mund  Philotas',  sein  Herz  hat 
wenig  Anteil  daran;  denn  die  Andacht  giebt  sich  verklärend 
auch  in  dem  Äusseren  des  Andächtigen  zu  erkennen.  Ein 
leuchtender,  gehobener  Blick  mussten  sie  dem  Beobachter 
verraten. 

Des  Prinzen  Seele  liegt  in  dem  Bann  dumpfer  Erstarrung, 
wie  des  von  dem  niederschmetternden  Blitzstrahl  Betäubten, 
das  verrät  der  Anfang  des  folgenden  Selbstgesprächs. 

Nun  soll  ein  Herold  des  Königs  Aridäus  an  des  Philotas 
Vater  abgehen,  um  die  gegenseitige  Auslieferung  der  gefangenen 
Prinzen  zu  vermitteln  und  Philotas  ihm  einen  glaubwürdigen 
Boten  mitgeben.  Aridäus  fordert  ihn  auf,  mitzugehen  und  selbst 
einen  unter  den  Gefangenen  für  diese  Sendung  auszuwählen. 

Der  Prinz  weigert  sich,  bezeichnet  aber  Parmenio  als  den 
geeignetsten. 

Damit  sind  die  folgenden  Auftritte  motiviert.  Der  König 
giebt  im  Weggehen  Strato  insgeheim  den  Auftrag,  dem  Prinzen 
sein  Schwert  wieder  zu  verschaffen. 

So  erscheinen  denn  zuerst  Parmenio,  dann  der  König,  zu- 
letzt Strato  mit  einem  Schwert. 

4. 

Der  Prinz  erwacht  wie  aus  einer  Betäubung,  als  er  vom 
Könige  und  Strato  allein  gelassen  wird.  Wie  einer  ihm  mit 
Vernichtung  drohenden  Gefahr  entronnen,  gewinnt  er  jetzt  erst 
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bo  viel  Überlegung,  dass  er  seine  Lage  zu  erwägen  vermag. 
Aber  Philotas  fühlt  nur,  wie  unglücklich  er  hätte  werden  können, 
nicht  welch  ein  Glück  ihm  widerfahren  ist.  In  der  Vergegen- 
wärtigung seines  gütigen,  mild  tadelnden  Vaters  beginnt  nun 
sofort  die  unbefriedigte  Ehre  und  bald  auch  das  überzarte  Ge- 
wissen seine  Stimme  zu  erheben.  Dem  überlegenden  Verstände 
erscheint  zwar  mit  der  Gefahr  jede  unglückliche  Folge  beseitigt, 
im  Herzen  aber  haftet  der  Stachel  gekränkter  Ehre.  Es  bleibt 
die  Schande,  der  Vorwurf,  durch  die  eigene  Gefangenschaft  den 
Vorteil  vereitelt  zu  haben,  den  Polytimets  Gefangennehmung 
eingetragen  hätte,  wäre  Polytimet,  und  nicht  auch  Philotas  ge- 
fangen. Das  Abschiedswort  des  Königs  klingt  nach,  Philotas 
sollte  einen  unverdächtigen  Boten  an  den  Vater  schicken,  damit 
dieser  nicht  argwöhne,  Philotas  sei  bereits  an  seiner  Wunde 
gestorben.  Da  steht  es  mit  einem  Male  klar  vor  der  Seele  des 
edlen  Jünglings:  er  muss  sich  töten,  so  kann  der  verhütete 
Schaden  zum  Vorteil,  die  Schande  sich  in  Ruhm  verwandeln. 
Dieser  vorerst  noch  flüchtige  Gedanke  wird  in  ihm  durch  Über- 
legung zum  Entschluss.  Philotas  überlegt  in  folgender  Weise: 
Was  könne  er  in  seiner  Lage  als  Gefangener  thun,  seinen 
Vater  den  Sieg  in  die  Hände  zu  spielen?  Sterben.  Wer  zu 
sterben  wisse,  habe  mehr  Macht  in  Händen,  als  er  glaube. 
Aber  wisse  er  das?  Er  müsse  es  wissen  oder  er  wisse  gar 
nichts.  Was  man  nicht  schon  früh  lerne,  lerne  man  nie.  Jetzt 
müsse  er  beweisen,  was  er  habe  werden  können.  Und  was  habe 
er  werden  wollen?  Ein  Held  das  sei  ein  Mann,  der  sein 
Leben  dem  Staat,  dem  Wohle  Vieler  geweiht.  Ein  Mann? 
Nicht  auch  ein  Jüngling?  Nicht  auf  das  Alter  komme  es  an, 
dass  eine  Fichte  zum  Mastbaum  tauge,  sie  müsse  Höhe  und 
Stärke  genug  dazu  besitzen.  Was  seinen  Zweck  erfüllen  könne, 
habe  sein  Vollmass  erreicht.  Er  könne  seinen  Zweck  erfüllen, 
er  könne  sterben,  deshalb  habe  er  sein  Vollmass  erreicht 
Wenn  ich,  wie  die  Fichte  durch  ihre  Stärke  und  Grösse 
sich  zum  Mast  tauglich  erweist,  meinen  Zweck  zu  erfüllen, 
die  Stärke  und  Grösse  des  Wollens  besitze,  wenn  ich  voll- 
kommen bin,  dann,  wäre  ich  auch  ein  Jüngling,  besitze 
ich  das  Vermögen,  als  Held  zu  handeln,  bin  ich  ein  Mann  und 
kann  für  das  Vaterland  sterben.  Nicht  nur  der  Mann,  auch 
der  Jüngling  muss  durch  sein  Wollen,  durch  die  That  beweisen, 
was  er  habe  werden  können.  Wenn  er  in  sich  die  Stärke  und 
Grösse  seines  Willens  besitzt,  seinen  Zweck  zu  erfüllen,  ist  er, 
wie  alles,  was  seinen  Zweck  erfüllt,  vollkommen,  ein  Mann,  ein 
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Held,  und  er  kann  nicht  nur,  was  der  Heldenrahm  von  ihm 
verlangt,  er  soll  es  auch,  dies  liegt  in  dem  Begriff  des 
Helden,  seines  Zieles  nnd  der  Vollkommenheit. 

Heftige  Aufregung  nnd  Begeisterung  kündigen  den  Eintritt 
des  Entschlusses  an. 

5. 

Die  Verwicklung  beginnt  —  Philotas  gelangt  durch  eigene 
Schuld  in  eine  unvorhergesehene  Lage. 

Parmenio  ist  vor  ihn  beschieden ;  er  wird  kommen.  Kann 
ihm  Philotas  den  vorher  beabsichtigen  Auftrag  auch  jetzt  noch 
geben?  Muss  er  nicht  fürchten  durch  eine  beschleunigte  Sendung 
seines  Vaters  in  seinem  Vorhaben  gehindert  zu  werden?  Er 
kann  es  nicht. 

Im  Gegenteil,  er  muss  dafür  sorgen,  dass  er  nicht  so  bald 
ausgelöst  werde.  Aber  wird  Parmenio  ohne  weiteres  gehorchen, 
wenn  er  ihm  gebietet,  seinen  Vater  zu  bestimmen,  ihn  erst  am 
folgenden  Tage  auszulösen?  Wird  der  Vater  darauf  eingehen? 
Es  kommt  zunächst  alles  darauf  an,  von  welchem  Schlage  Par- 
menio ist,  ob  er  eine  servile  unselbständige,  zu  allem  bereit- 
willige Natur,  oder  ein  selbstdenkender,  erfahrener,  unabhängiger 
Charakter  ist  Parmenio  ist  einer  der  Krieger,  die  unter  des 
Aristodemus  Anführung  im  Felde  standen.  Gleichfalls  verwundet, 
dem  Tode  nahe  war  er  vom  Schlachtfelde  aufgenommen  und  in 
die  Gefangenschaft  geschleppt  worden.  Jetzt  hatte  er  sich 
wieder  erholt.  Die  Nachricht  von  des  Prinzen  Gefangennehmung 
hatte  ihn  zuerst  mit  Mitleid,  dann  mit  Bewunderung  erfüllt. 
Aber  was  half  die  glänzendste  Tapferkeit?  Durch  sie  war  das 
Unglück  über  das  Land  heraufbeschworen. 

In  dieser  Stimmung  ward  Parmenio  vor  den  Prinzen  be- 
fohlen. Schüchtern  bleibt  er  nach  dem  Eintreten  in  das  Zelt 
des  Prinzen  stehen,  so  dass  Philotas,  ihm  seine  Gefühle  leihend, 
Scham  in  dem  zurückhaltenden  Benehmen  des  tapferen  Mannes 
zu  erkennen  glaubt.  Philotas  fühlt  sich  selbst  durch  den  kurz 
vorher  gefassten,  heldenhaften  Entschluss  gehoben  und  dadurch 
der  beengenden  Einwirkung  des  Schamgefühls  entrückt.  Parmenio 
aber  begegnet  dem  Prinzen  nach  dem  unglücklichen  Treffen  jetzt 
zum  erstenmal  und  fühlt  die  volle  Wirkung  der  peinlichen  Be- 
gegnung in  der  Gefangenschaft  Ermutigt  durch  die  zutrau- 
liche Anrede  legt  Parmenio  seine  erste  Befangenheit  ab  und 
spricht  nun  mit  Philotas  wie  mit  seines  Gleichen.  Kein  Freund 
von  langen  Reden,    drängt  Philotas  zur  Sache;    er  erklärt  ihm 
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kurz,  er  wolle  ihn  zu  seinem  Vater  schicken.  Der  weitläufige 
Parraenio  äussert  seine  Freude  darüber.  Ohne  so  günstige  Bot- 
schaft fürchtet  er  übel  vom  Könige  empfangen  zu  werden. 
Solche  Besorgnis  hegt  Parmenio,  obgleich  er  halbentseelt,  er- 
starrt vom  Wahlplatz  aufgehoben  und  von  den  Feinden  fort- 
getragen wurde,  er,  der  abgehärtete  Kriegsmann,  der  wie 
Alexander  der  Grosse,  *  mehr  verwundete  als  unverwundete 
Glieder  am  Leibe  zählte,  aber  Philotas,  als  ob  er  sich  besonne, 
drängt  wieder  zum  Ernst.  Was  er  seinem  Vater  sagen  solle? 
Wenn  Parmenio  vor  dem  König  reden  dürfte,  wie  er  wollte,  so 
würde  er  ihm  Tröstendes  sagen,  was  er  sah  und  was  er  glaubte, 
unversehrt  und  ungeduldig  harre  der  Sohn  des  Augenblickes, 
den  Vater  wieder  zu  umarmen.  Aber  die  Rede  des  wackeren 
Parmenio  ist  so  gehalten,  dass  Philotas  an  dem  Ernst  seiner 
Worte  zweifeln  kann,  daher  er  ihn  einen  Schalk  nennt.  Damit 
ist  denn  für  Parmenio  die  Gelegenheit  gegeben,  zu  zeigen,  wie 
er  über  die  Kindesliebe  denkt,  und  für  Philotas,  wie  er  des 
Parmenio  Worte  aufnimmt.  Auch  Parmenio  hat  einen  Sohn. 
Mit  sittlicher  Entrüstung  denkt  er  an  die  Möglichkeit,  dass 
dieser  einmal  sich  nicht  nach  ihm,  wie  ein  Lamm  nach  seiner 
Mutter  sehnen  könnte.  Philotas  bewegt  den  ehrlichen,  einfach 
denkenden  Alten,  einen  ernsten,  warnenden  Ton  anzuschlagen. 
Eine  Tapferkeit,  die  über  so  tief  gewurzelte,  heilige  Gefühle, 
wie  die  der  Kindesliebe,  den  Sieg  gewinnt,  könnte  leicht  für 
angeborene  Wildheit  gelten.  Was  Parmenio  von  seinem  Sohne 
sagt,  ist  gewiss  geeignet,  das  Bild  des  eigenen  Vaters  dem 
Prinzen  vor  die  Seele  zu  zaubern.  Aber  es  lässt  sich  Parmenio 
durch  die  rührenden  Abschiedsworte,  die  ihm  Philotas  an  den 
Vater  aufträgt,  niemals  wieder  einen  ähnlichen  Fehler  begehen, 
Alles  thnn  zu  wollen,  dass  der  Vater  ihm  seinen  Fehler  ver- 
zeihen könne,  wieder  versöhnen. 

So  ist  der  Mann  beschaffen,  den  Philotas  an  den  Vater 
senden  will. 

Nun  ruft  Philotas  den  schon  dem  Ausgang  zugewendeten 
Parmenio  zurück,  und  indem  er  die  Haltung  des  Gebieters  an- 
nimmt, verkündet  er  dem  erstaunten  Parmenio,  dass  ihn  ein 
gewisser  Anschlag,  eine  gewisse  Bedenklichkeit  nötige,  seine 
Auslösung  auf  den  folgenden  Tag  verschoben  wissen  zu  wollen. 
Widerwillig  fügt  sich  der  nichts  Gutes  ahnende  Parmenio,  aber 
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die  unwiderstehliche  Gewalt  liebenswürdiger  Beredsamkeit  des 
Prinzen,  entwaffnet  ihn  ganz  und  gar.  Er  glaubte  nur  dem- 
jenigen blinden  Gehorsam  schuldig  zu  sein,  dem  die  Erfahrung 
überlegene  Einsicht  gegeben  habe.  Das  unbefangene,  schlichte, 
treffende  Wort  des  einfach  denkenden  Mannes  reicht  nicht  aus, 
dem  Verblendeten  die  Augen  zu  öffnen.  Es  kann  nur  bewirken, 
dass  er  sich  beobachtet  glaubt  und  nunmehr,  sich  durch  Ver- 
stellung der  Beobachtung  zu  entziehen,  durch  Redekunst  seinen 
Zweck  zu  verfolgen  unternimmt.  Er  thut  sich  Gewalt  an, 
seinen  Ernst  unter  der  Maske  unbefangener  Heiterkeit  zu  ver- 
bergen, und  seine  natürliche  Liebenswürdigkeit  erleichtert  ihm 
die  Verstellung.  Philotas  überredet  ihn,  dass  er,  Parmenio, 
zwar  der  Klügere  und  Erfahrenere  sei,  dass  aber  nicht  immer 
der  Erfahrenere  die  besten  Einfälle  habe.  Das  Glück  sei  blind, 
und  so  habe  es  auch  diesmal  ihm,  dem  minder  Erfahrenen, 
einen  glücklichen  Gedanken  eingegeben.  Eigenen  Gedanken 
würde  er  sich  nicht  rückhaltlos  überlassen.  Er  würde  sie 
prüfen,  wiederholt  durchdenken  und  dabei  sich  Parmenio  anver- 
trauend, ihn  zu  Rate  ziehen.  Als  augenblicklichen  Einfall 
aber,  wage  er  seinen  Gedanken  nicht  auszusprechen,  schon  durch 
den  Versuch  ihn  in  Worte  zu  fassen,  würde  er  entstellt  werden. 
Je  näher  er  dem  Gedanken  zu  kommen  suche,  desto  mehr  ziehe 
sich  dieser  zurück.  Er  könne  sagen,  was  er  nicht  sei,  aber 
nicht  was  er  sei.  Nicht  einmal  über  seinen  Wert  habe  er 
ein  Urteil  Er  sei  so  neu  und  ungewöhnlich,  dass  er  ihn  um 
der  Neuheit  willen  für  bedeutend  halte.  Nur  von  dem  einen 
sei  er  überzeugt,  dass  er  unschädlich  sei  wie  ein  Gebet.  Auch 
von  dem  Gebete  wisse  der  Betende  nicht,  ob  es  ihm  helfen  werde, 
werde  er  deshalb  zu  beten  unterlassen?  Man  muss  diesen  ab- 
sichtlich in  Dunkel  gehaltenen  Worten  den  Gedanken  an  den 
Selbstmord  zu  Grunde  legen.  Von  dem  Augenblick  an,  da 
Philotas  den  Entschluss  der  Selbstvernichtung  gefasst,  beherrscht 
dieser  Gedanke  sein  ganzes  Denken  und  ist  daher  überall  mit 
in  Rechnung  zu  bringen.  Er  weiss  es  nicht,  ob  er  damit  seinen 
Zweck  erreichen  wird,  aber  dennoch  will  er  ihn  verwirklichen. 
Er  gilt  ihm  für  ein  Opfer  am  Altare  des  Vaterlandes,  wie  das 
Gebet  am  Altare  Gottes  ist,  und  so  unschädlich  wie  dieses. 
Der  gewiegte,  erfahrene  Parmenio  hätte  nun  allerdings  auf 
ein  so  unbestimmtes  Erklären  nicht  eingehen  sollen,  es  kam 
aber  das  Bitten  hinzu  und  Philotas  wurde  für  Parmenio  un- 
widerstehlich. Der  Prinz  hat  damit  eine  Probe  seiner  unwider- 
stehlichen Macht    über  die   Gemüter   gegeben.     W7ir  schliessen 
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ans  der  Wirkung,  die  wir  an  Parmenio  wahrnehmen.  Ja,  Par- 
menio selbst,  wie  er  sich  umgestimmt  nnd  fortgerissen  sieht, 
leitet  daher  den  Rat  ab,  wenn  der  Prinz  König  geworden  nnd 
einmal  recht  Schweres  zu  fordern  habe,  sich  nicht  aufs  Befehlen, 
sondern  auf  schmeicLelndes  Bitten  zu  verlegen,  damit  werde  er 
Alles  erreichen. 

Mehr  noch  als  durch  die  Entschiedenheit  seines  Befehles 
nnd  die  unwiderstehliche  Gewalt  seiner  Redegabe,  zeigt  Philotas, 
zu  welchen  Hoffnungen  er  berechtige,  durch  das  Misstranen  in 
die  fremde  Bereitwilligkeit.  Denn  weit  entfernt,  sich  mit  dem 
blinden  Gehorsam  Parmenios  zu  begnügen,  traut  er  nicht  ein- 
mal der  aufwallenden  Begeisterung  des  Alten,  mit  der  er  sich 
seinem  Dienste  widmen  will.  Er  glaubt  nicht  eher  auf  ihn 
rechnen  zu  können,  bevor  er  ihn  nicht  durch  einen  Eid  ver- 
pflichtet, und  nicht  einmal  der  Schwur  bei  dem  Leben  seines 
Sohnes  genügt  ihm.  Er  giebt  sich  erst  dann  zufrieden,  als 
Parmenio  bei  der  Ehre  seines  Sohnes  schwört.  Jetzt,  nachdem 
er  geschworen,  wird  Parmenio  von  dem  Prinzen  entlassen. 

6. 

Es  war  nicht  das  grösste  Hindernis,  das  sich  Philotas  bei 
seinem  Vorhaben  in  den  Weg  stellte;  ein  grösseres,  ja  wie  es 
schien,  ein  unüberwindliches  waltete  seiner  noch.  Er  besann 
sich  jetzt,  nachdem  er  das  erste  Hindernis  aus  dem  Weg  ge- 
räumt hatte,  dass  er  ja  kein  Schwert  habe.  Was  blieb  da  zu 
thun?  Entweder  musste  er  sein  Vorhaben  aufgeben,  oder  sich 
ein  Schwert  verschaffen.  Aber  der  Gefangene,  konnte  der  er- 
warten, dass  man  ihm  die  Waffe  freiwillig  wiedergeben  werde? 
So  ward  er  denn  zur  List  gedrängt  d.  h.  er  musste  darauf 
sinnen,  dem  König  wider  seinen  Willen  ein  Schwert  zn  ent- 
locken, wenn  er  darauf  verzichten  musste,  einen  seiner  Wächter 
zn  bestechen.  Es  ist  ganz  nnd  gar  auffallend,  dass  Philotas  ver- 
gessen, dass  er  wehrlos  ist,  aber  dennoch  nicht  ganz  unerklär- 
lich. Der  Waffenträger  ist  durch  die  Gewohnheit  so  eins  ge- 
worden mit  seiner  Waffe,  dass  er  sie  nicht  vermisst,  wenn  er 
sie  abgelegt,  wie  wir  einen  gewohnten  Ring  am  Finger  zu 
fühlen  glauben,  auch  nachdem  wir  ihn  abgestreift.  Aber  musste 
es  dem  Prinzen  trotz  der  Aufregung  der  jüngsten  Ereignisse 
und  der  Befangenheit  seines  Zustandes  nicht  doch  zum  Bewnsst- 
sein  gelangt  sein,  dass  ihm  im  Kampf  und  während  des  Sturzes 
das  Schwert  entwunden  worden? 

Als  ihm  (Auftritt  2)  des  Königs  Besuch  von  Strato  gemeldet 
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wird,  zeigt  er  sich  nicht  erfreut  über  den  Besuch.  „Führe  mich 
zu  ihm",  sagt  er,  „nach  dem  Schimpf,  entwaffnet  zu  sein,  ist 
mir  nichts  mehr  schimpflich. u  Also  im  Kampf  nnd  bei  der 
Gefangennehmnng  war  ihm  nicht  entgangen,  dass  er  seine  Waffe 
verloren.  Wie  wäre  es  anch  möglich  gewesen?  Legte  doch 
der  Grieche  den  grössten  Wert  anf  die  Behauptung  der  Waffe 
im  Gefecht.  Aber  dass  sich  Philotas  im  Verlauf  der  Handlung 
bewusst  wird  keine  Waffe  zu  besitzen,  und  doch  wieder  vergisst, 
dass  ihm  die  Waffe  fehle,  wie  ist  das  erklärlich?  Es  muss 
sich  eine  mächtige  Vorstellung  vorgeschoben  und  jene  andere 
verdunkelt  haben.  Durch  Stratos  und  des  Königs  Dazwischen- 
kunft  wurde  der  Prinz  auf  den  Gedanken  seiner  Vernichtung 
gelenkt,  von  Parmenio  mit  der  Botschaft  an  seinen  Vater  be- 
schäftigt. 

Erst  jetzt  als  er  sich  der  Ausführung  seines  Vorhabens 
nähert,  tritt  mit  einem  Male  der  unbeachtete  Umstand  der  Ent- 
waffnung vor  die  Seele  des  Bestürzten.  —  Mit  dem  Endergebnis 
stellte  sich  seiner  malenden  Phantasie  das  unfertige  Bild  des 
vom  Schwert  durchbohrten  Heldenjünglings  vor.  Jetzt  erst  er- 
innert er  sich  des  Verlustes.  Seine  Lage  scheint  sich  geändert 
zu  haben.  Die  Zuversicht  der  gewissen  Verwirklichung  seines 
Vorsatzes  beginnt  zu  schwanken ;  denn  ihm  fehlt  das  Mittel  zur 
Vollführung  der  That.  Die  Bedrängnis  macht  ihn  elend.  Er 
bricht  in  laute  Klagen  aus.  Er  wendet  sich  an  die  Götter. 
Seine  Hilflosigkeit,  sein  stürmisches  Verlangen  giebt  uns  einen 
neuen  Beweis,  wie  sehr  er  an  seinem  Vorsatze  hängt,  wie 
glühend  er  ihn  auszuführen  begehrt.  So  wie  sein  endlicher 
Sieg  die  Zähigkeit  seines  Widerstandes  und  die  Beharrlichkeit 
seines  Willensentschlusses  beweisen. 

Während  wir  in  gespannter  Aufmerksamkeit  der  Entwick- 
lung folgen,  bemerken  wir  mit  dem  unglücklichen  Prinzen  auch 
erst  jetzt,  dass  ihm  ein  Schwert  fehle.  Die  That  scheint  unter 
diesen  Umständen  unausführbar,  der  Erfolg  vereitelt.  Wenn 
wir  nicht  lachen  sollen,  muss  der  Ungestüm  seiner  verfehlten 
Hoffnung  uns  hinreissen,  mit  ihm  zu  leiden  Zeigte  Philotas 
nirgends  Liebe  zum  Leben,  verriet  er  durch  keine  Wendung, 
durch  kein  Wort,  dass  ihm  der  Vorsatz,  sich  das  Leben  zu 
nehmen  Überwindung  koste,  so  könnte  sein  Entschluss  der 
Gleichgültigkeit  zu  entspringen  seheinen.  Diese  Bedeutung  aber 
hat  der  Seufzer,  womit  Philotas  die  Hartnäckigkeit  der  Jugend 
zu  Hilfe  ruft,  wenn  ihm  die  Standhaftigkeit  des  Mannes  fehle. 
Bangigkeit   und  unruhige  Bewegung  des  Gemütes  bei  dem  Ge- 
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danken  an  den  nahen  Tod  mussten  ihn  überkommen,  wozu  würde 
er  sonst  sich  sagen,  er  fühle,  dass  er  ruhig  werde;  also  war 
er  es  nicht  immer. 

Es  liegt  ein  mächtiger  Antrieb  darin,  das  Gewollte  als 
vollendet  zu  denken,  zumal  wenn  mit  der  Vollendung  der  That, 
die  Verwirklichung  eines  Ideals  erreicht  scheint.  In  der  Vor- 
stellung des  Ergebnisses  seines  Willensentschlusses,  fehlt  das 
Schwert  nicht,  in  der  Wirklichkeit  fehlt  es  ihm,  und  keine 
Klage,  kein  Anrufen  der  Götter,  nichts  hilft  ihm,  das  Vermisste 
zu  verschaffen,  wenn  nicht  abermals  List. 

7. 

Der  König  war  Szene  4  abgetreten,  um  einen  Boten  abzu- 
senden, jetzt  kehrt  er  zurück,  teils  um  den  Prinzen  zu  benach- 
richtigen, dass  der  Bote  abgegangen,  teils  um,  wie  er  sagt,  in 
des  Prinzen  Gesellschaft  die  Zeit  des  Wartens  zu  kürzen.  Er 
will  ihn  in  sein  Zelt  mitnehmen,  wo  die  besten  seiner  Feld- 
herrn versammelt  sind.  Aber  bevor  sie  sich  noch  anschicken 
zu  gehen,  spielt  sich  eine  Szene  zwischen  ihnen  ab,  die  uns 
einen  tiefen  Einblick  in  das  Gemüt  des  Prinzen  und  des  Königs 
gewährt.  Dieser  hofft  Gelegenheit  gefunden  zu  haben,  sich  vor 
dem  Sohne  seines  Freundes  zu  rechtfertigen,  aber  der  Jüng- 
ling lehnt  jede  versöhnende  Auseinandersetzung  ab.  Als  Sohn 
und  Soldat  unterwirft  er  sich  blindlings  dem  Willen  seines 
Vaters  und  Feldherrn,  schneidet  im  Vorhinein  dem  König  jede 
Möglichkeit  einer  Verständigung  oder  Entschuldigung  ab  und 
weist  auf  den  blutigen  Spruch  des  allwissenden  Richters  unserer 
Handlungen  durch  das  Schwert  hin.  König  Aridäus  hatte  dem 
Prinzen  nahe  gelegt,  es  könne  durch  seine  Vermittlung  bei  dem 
Vater  der  Streit  ein  Ende,  die  Versöhnung  in  die  Herzen  der 
entzweiten  Freunde  wieder  Eingang  finden.  Damit  schien  ein 
neues,  noch  schwerer  als  die  früheren  ins  Gewicht  fallendes 
Hemmnis  sich  seinem  Vorsatz  entgegenzustellen,  wenigstens  dann, 
wenn  Philotas  das  Rechte  und  Gute  wahrhaft  wollte.  Aber  er 
widerstand  doch.  War  es  ihm  mehr  um  den  unverlierbaren 
materiellen  Vorteil,  der  dem  Vater  durch  seinen  Tod  erwachsen 
musste,  zu  thun,  oder  mehr  um  seinen  eigenen  Ruhm,  den  Krieg 
durch  eine  Heldenthat  beendet  zu  haben,  misstraute  er  dem 
König  Aridäus,  war  sein  Herz  in  kriegerischen  Zeiten  so  wild 
geworden,  dass  ihm  der  blutige  Ausgang  den  Vorzug  vor  dem 
friedlichen  zu  verdienen  schien? 

Das  leidenschaftliche  Begehren  verengt   den  geistigen  Ge- 
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sichtskreis,  in  dem  es  die  Aufmerksamkeit  auf  seinen  Gegen- 
stand gespannt  hält.  Dagegen  umfasst  die  Ich- Vorstellung  ein 
inhaltreiches  Vorstellen,  wozu  auch  die  Grundsätze  gehören.  Da 
geschieht  es  leicht,  dass,  während  alle  andern  die  Persönlichkeit 
des  Handelnden  richtig  auffassen,  der  Handelnde  seihst  seiner 
vergisst.  Es  ist,  als  oh  Philotas  aus  dem  Schlafe  geweckt 
gleichsam  zu  sich  seihst  käme,  als  er  an  die  Folgen  seiner  Be- 
hauptung von  der  Entscheidung  durch  das  Schwert  erinnert 
wird.  Aber  er  hat  ja  nicht  das  gemeint.  Er  allein  will  als 
Opfer  fallen,  sein  Fall  soll  tausende  von  Menschenleben  erhalten 
und  weiterem  Blutvergiessen  ein  Ende  machen.  Als  der  König 
entsetzt  das  Los  seiner  künftigen  Unterthanen  und  seines  Sohnes 
beklagt,  vergisst  der  Prinz  für  einen  Augenblick  seine  Trug- 
rolle und  ist  nahe  daran,  sein  Vorhaben  zu  verraten.  Eine 
Schwäche  in  dem  der  Selbstbeherrschung  so  mächtigen  Charakter; 
aber  eine  liebenswürdige  Schwäche.  Sie  zeigt  uns,  dass  er 
nicht  so  gewandt  ist  in  der  Lüge,  dass  er  nirgends  sein  wahres 
Fühlen  durchscheinen  lassen  möchte.  Wo  Philotas  in  die  Worte 
ausbricht:  „Und  lass  mich  nicht  vollenden,  Vater  der  Götter 
und  Menschen,  wenn  du  in  der  Zukunft  mich  als  einen  Ver- 
schwender des  Kostbarsten,  was  du  mir  anvertraut,  des  Blutes 
meiner  Unterthanen  siehst !a  —  erscheint  er,  wie  er  ist.  Das 
liegt  in  der  Natur  des  hervorbrechenden  Gefühles.  Er  ist  also 
menschenfreundlich,  würde  als  Regent  das  Leben  seiner  Unter- 
thanen nicht  leichtsinnig  aufs  Spiel  setzen,  und  so  versteht  ihn 
auch  Aridäus. 

Nach  dieser  Zwischenszene  sucht  Philotas  durch  den  Vor- 
wand, nicht  ohne  Abzeichen  des  Soldaten  unter  Soldaten  er- 
scheinen zu  wollen,  in  den  Besitz  eines  Schwertes  zu  gelangen 
und  erfährt  vom  König,  dass  dieser  Strato  beauftragt  habe, 
dem  Prinzen  wieder  zu  seinem  Schwerte  zu  verhelfen. 

8. 

Nun  tritt  Strato  in  das  Zelt  ein,  ein  Schwert  in  der  Hand, 
Die  Waffe  ist  aus  des  Königs  Küstkammer;  denn  des  Prinzen 
Schwert  hatte  der  Soldat,  der  es  ihm  abgenommen,  herzugeben, 
sich  geweigert. 

Er  müsse  ein  Andenken  an  seine  That  behalten.  Es  sei 
nicht  die  geringste  unter  seinen  Waffenthaten  gewesen.  Der 
Prinz  habe  sich  wie  ein  Dämon  verteidigt.  Philotas  empfängt 
das  Schwert  aus  der  Hand  des  Königs.  Wäre  er  allein,  er 
würde  keinen   Augenblick   säumen,    aber    in    Anwesenheit  der 
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beiden  Männer,  wie  soll  er  die  That  vollführen,  die  sie  ohne 
Zweifel  verhindern  würden?  Er  verliert  sich  in  tiefes  Nach- 
denken; Zittern  verrät  seine  innere  Erregung.  Es  bleibt  ihm 
denn  nichts  übrig,  als  die  einmal  aufgenommene  Rolle  des 
Kindes  weiter  zn  spielen.  Er  bemäntelt  seine  Aufregung  mit 
kindischer  Freude  über  das  Schwert  und  veranlasst  den  König 
dadorch  zu  den  überaus  treffenden  Worten:  „0  über  die  wunder- 
bare Vermischung  von  Kind  und  Held!"  Endlich  beschliesst  er 
nicht  länger  zu  zaudern  und  die  That  zn  wagen.  Aufgefordert 
von  dem  Könige  ihm  zu  folgen  zieht  er  das  Schwert,  um,  wie 
er  sagt,  es  nicht  nur  von  aussen  zu  kennen«  Und  indem  Strato 
noch  die  Waffe  lobt,  mit  der  der  König  in  seinen  jüngeren 
Jahren  manche  Heldenthat  verrichtet  habe,  springt  Philotas 
zurück,  führt  Hiebe  durch  die  Luft.  Als  ihn  aber  der  König 
seines  verwundeten  Armes  zu  schonen  mahnt,  wird  er  an  seine 
Schande  erinnert.  Er  gerät  ausser  sich,  meint  sich  von  Feinden 
umringt,  durch  die  er  sich  zu  schlagen  habe,  und,  wie  um  der 
Schande  abermaliger  Gefangenschaft  zu  entgehen,  ersticht  er 
sich.  —  Hat  er  nicht  in  der  Extase  leidenschaftlicher  Erregung 
eine  That  vollführt,  die  er  jetzt,  nachdem  sie  geschehen  bereut? 
Während  Philotas  mit  dem  Ausruf:  „Das  habe  ich  gewollt !u 
Strato  in  die  Arme  sinkt,  Aridäus  ratlos  um  Hilfe  ruft,  bewahrt 
der  Prinz  seine  Fassung.  Er  bittet  den  König  um  Vergebung. 
Eine  tödtlichere  Wunde  habe  er  ihm,  als  sich,  geschlagen. 
Polytimet  sei  gefangen,  Philotas  frei.  Aber  noch  mit  der  Wunde 
im  Herzen  bleibt  dem  Prinzen  der  Kampf  nicht  erspart.  Dass 
es  nicht  angeborene  Wildheit,  nicht  Leichtsinn  war,  was  ihn 
zu  der  That  geführt,  sondern  wohl  überlegtes  Handeln,  beweist 
die  Sicherheit  und  Gewandtheit  der  Selbstrechtfertigung  des 
sterbenden  Helden. 

Auf  den  Vorwurf  Stratos,  dass  er  als  ihr  Gefangener  auf 
sein  Leben  kein  Recht  gehabt,  erwidert  er  mit  dem  Hinweis 
auf  das  von  den  Göttern  Jedem  unter  allen  Umständen  zuge- 
standene Recht,  das  kein  Mensch  dem  andern  verkümmern  dürfe. 
Der  Mensch  sei  auch  in  Banden  frei  und  könne  in  jeder  Lage 
über  sich  selbst  verfügen,  wenn  er  aus  dem  Leben  scheiden 
wolle.  Warum  antwortet  Strato  nicht?  Giebt  er  sich  besiegt, 
setzt  ihn  die  Überzeugungsgewissheit  des  Jünglings  in  stummes 
Erstaunen  oder  will  er  des  Sterbenden  schonen?  Ein  Blick 
auf  den  König  lenkt  seine  Aufmerksamkeit  von  Philotas  ab. 
Strato  erwartete  mit  Recht  ein  missbilligendes  Wort  des  Königs, 
hatte  dieser  doch  vor  wenigen  Augenblicken  erst,    als  das  vor- 
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nehmste  Geschäft  der  Götter  erklärt,  dafür  zu  sorgen,  dass  die 
Menschen  möglichst  lange  nnd  tugendhaft  leben.  Jetzt  aber 
stand  Aridäas  in  sprachloser  Erstarrung  teilnahmslos  da.  Des 
Prinzen  Geständnis  hatte  ihm  die  Augen  über  seine  Lage  ge- 
öffnet. Er  erkannte  sein,  seines  Sohnes  und  seines  Reiches 
Geschick;  die  Frucht  mühevoller  Kriege,  die  eroberten  Länder 
waren  unwiederbringlich  verloren. 

Als  Strato  seinem  König  tröstend  die  Worte  zuruft:  „Der 
Krieg  ist  aus",  verliert  Aridäus  so  sehr  alle  Fassung,  dass  er 
bedauernswürdiger  erscheint  als  der  sterbende  Philotas.  Zuerst 
will  er,  dass  auch  Polytimet  sich  tödte,  dann,  als  ob  er  das 
Todesurteil  seinem  Sohne  gesprochen,  unfähig  sich  dieses  Opfer 
nur  zu  denken,  droht  er  dem  Prinzen,  seinem  todten  Körper  alle 
Schmach  anzuthun,  wenn  er  für  ihn  nicht  seinen  Sohn  wieder- 
erlange. Er  kommt  erst  wieder  zu  sich,  als  Philotas  sterbend 
dem  bewundernden  Strato  ein  Wiedersehn  in  jener  Welt,  wo 
alle  Tugendhaften  Freunde  und  alle  Tapferen  Glieder  eines  seligen 
Staates  seien,  zuruft. 

Und  zu  Aridäus  sagt  Philotas:  „Und  auch  wir  sehen  uns 
wieder,  König!"  Nicht  länger  kann  Aridäus  widerstehen.  Mit 
dem  Worte:  „und  versöhnt u  nimmt  er  von  dem  edlen  Jüngling 
Abschied,  der  seine  Seele  der  Göttin  des  Friedens  empfehlend, 
seinen  Geist  aufgiebi.  —  Mit  Worten  der  Bewunderung,  mit 
Thränen  des  Mitleids  scheidet  Aridäus  und  der  König  ist  entschlossen, 
jedes  Opfer  zu  bringen,  damit  er  seinen  Sohn  wieder  erlange, 
und  für  immer  der  Krone  zu  entsagen 

Nachfabel.  — 

Der  kommende  Tag  sieht  die  wiederkehrenden  Boten  im 
Lager. 

Aber  wie  erschrecken  sie,  als  sie  hören,  Philotas  lebe  nicht 
mehr,  er  habe  sich  mit  eigener  Hand  das  Leben  genommen. 
Hierauf  wird  der  Leichnam  des  Prinzen  auf  einen  Wagen 
gelegt,  mit  Blumen  geschmückt  und  von  schwarzen  Bossen  in 
das  Lager  des  Vaters  geführt.  Die  Boten  gehen  voran,  die 
Trauer  zu  verkündigen. 

Mit  herzzerreißendem  Schmerz  fällt  der  gekränkte  Vater 
über  den  todten,  heldenmütigen  Sohn.  Zerknirscht  kommt  auch 
Aristodemus  herbei.  Er  hatte  ja  den  Vater  beredet,  Philotas 
mitziehen  zu  lassen,  und  auch  der  Vater  hatte  sich  einen  Vor- 
wurf zu  machen,  dass  er  nachgegeben. 

Jetzt  erst,  als  er  sich  von  der  Leiche  gewaltsam  losgerissen, 

Jahrbnoh  d.  V.  f.  w.  P.  XXV.  15 


I 


226  Gottlieb  Friedrich: 


erblickt  er  König  Aridäus,  der  im  Gefolge  seiner  besten  Feld- 
herrn im  Trauerzuge  gefolgt  war.  Schweigend  stehen  sich  die 
Könige  gegenüber.  Da  nimmt  Aridäus  das  Wort  Er  lässt 
sich  ungeduldig  versichern,  dass  Polytimet  noch  lebe.  Dann 
eröffnet  er  seinen  Entschluss,  zu  Gunsten  seines  Sohnes  von  der 
Regierung  zurückzutreten.  —  Bittet  um  Gnade  für  seinen  un- 
glücklichen Sohn.  Demütigen  möge  ihn  der  mächtige  Sieger, 
aber  der  Wechselfälle  des  Geschickes  eingedenk,  nicht  ganz 
vernichten.  Gerührt  hört  ihn  der  König.  Angesichts  der  teueren 
Leiche  ist  er  keiner  feindseligen  Handlung  fähig.  „Nicht 
anders",  sagt  er,  „will  ich  meinen  Sohn  zurücknehmen,  als  wie 
wenn  er  noch  lebte.  Der  Leichnam  ist  mir  so  wert,  als  es 
der  Lebende  gewesen.  Hier  ist  Polytimet.  Du  erhältst  ihn  un- 
versehrt aus  meinen  Händen,  beendet  sei  der  Krieg.  Friede 
herrsche  fortan  zwischen  uns!4  Damit  umarmte  er  den  ge- 
rührten Aridäus  und  unter  freudiger  Zustimmung  aller  anwesen- 
den Feldherrn  feierten  die  lang  entzweiten  Freunde  ihre  Ver- 
söhnung. 

2.  Beurteilung  der  Charaktere. 

Einmal  geschehen  ist  Glück  oder  Unglück  und  Nichts  mehr 
ist  daran  zu  ändern.  Aber  musste  es  so  kommen?  Die  Frage 
nach  dem  notwendigen  Zusammenhang  unter  den  Ereignissen 
führt  auf  die  Charaktere.  Im  Vordergrund  steht  Phi Iotas. 
Die  übrigen  Personen  scheinen  nur  um  seinetwillen  da. 

Schon  als  Kind  kannte  Fkilotas  kein  anderes  Spielzeug,  als 
Waffen,  seine  Träume  beschäftigten  sich  mit  Schlachten  und 
Stürmen. 

Unter  beständiger  Fehde  aufgewachsen,  war  er  Zeuge  der 
unaufhörlichen  Neckereien  nnter  den  beiden  entzweiten  Häusern, 
der  Anschuldigungen  des  Gegners  und  der  Rechtfertigungen  des 
Vaters.  Schon  früh  schlugen  die  Heldenworte  an  sein  Ohr, 
und  bildete  sich  ein  Gefühl  für  Heldenehre  aus,  das  den  be- 
stimmten Entschluss,  auch  einst  ein  Held  zu  werden,  im  Stillen 
reifen  liess.  Vater  und  Lehrer  wurden  befragt,  was  ein  Held 
sei,  und  wie  man  dazu  gelange,  ein  Held  zu  werden.  Der 
Vater  erzieht  ihn  so,  wie  er  es  für  die  zukünftige  Bestimmung 
seines  Sohnes  am  angemessensten  erachtet.  Er  lässt  ihn  im 
Reiten,  Fechten,  Ringen  und  ähnlichen  Fertigkeiten  üben  und 
ausbilden.  Er  giebt  ihm  einen  Weltweisen  an  die  Seite,  der 
ihn  durch  seine  Lehre  denken,  und  durch  Beispiele  wollen  und 
handeln  lehre.     Homer  ist  Philotas  nicht  unbekannt     Er  denkt 
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(Sc.  2  gegen  Ende)  an  den  Telamonier  Ajas1  in  der  vexvia. 
Aber  Philotas  hat  nur  so  viel  ans  Homer  gelernt,  als  mit  seiner 
Auffassungsweise  stimmt.  Priam's  Liebe  zu  seinem  Hektor  ist 
ihm  nicht  so  gegenwärtig,  dass  sie  ihn  bei  seinen  EntSchliessungen 
leiten  könnte.  Der  Weise  hat  ihn  bündig  und  streng  schliessen 
gelehrt,  seine  Begriffe  definieren,  ohne  Wortverschwendung  kurz, 
treffend  und  männlich  reden,  seine  Mittel  seinen  Zwecken  an- 
passen. Er  hat  ihn  mit  Fragen  über  Bestimmung  des  Menschen, 
den  Tod,  das  Jenseits,  Gott  etc.  vertraut  gemacht.  Der  eine 
durch  Erfahrung  und  Erziehung  begünstigte  Wunsch,  auch  einst 
ein  Held  zu  werden,  übte  auf  Fühlen,  Denken,  Wollen  seine 
apperzipierende  Kraft  aus.  Unter  den  grossen  Männern  seiner 
Gegenwart  sind  sein  Vater,  Strato  und  Aristodem  seine  Vor- 
bilder, Ehre  und  Vollkommenheit  die  ihn  leitenden  Ideen.  Selbst 
die  Götter  halten  unter  allen  Eigenschaften  des  Mannes  die 
männliche  Fassung  am  höchsten,  und  in  der  Unterwelt  sind  alle 
Tapfern  Freunde  und  Glieder  eines  seligen  Staates.  Aber  der 
Vater  war  es  auch,  der  den  Keim  unheilvoller  Fehler  früh  in 
die  Brust  des  Knaben  gepflanzt. 

So  wuchs  Philotas  zum  Jüngling  heran,  das  Ebenbild 
seines  Vaters  nicht  nur  an  Gestalt.  Dieselbe  frühe  männliche 
Sprache,  dieselbe  Entschiedenheit  und  Festigkeit  des  Willens, 
die  gleiche  Neigung  zu  Argwohn  und  Übereilung,  die  den  Vater 
kennzeichneten,  waren  auch  dem  Sohne  eigen.  Er  ist  ebenso 
rasch  zum  Handeln,  entschlossen  und  rücksichtslos  in  der  Aus- 
führung seines  Vorsatzes,  als  übereilt;  ebenso  selbständig  und 
unabhängig  in  seinem  Urteil,  als  er  ohne  Vertrauen  auf  gött- 
lichen Beistand  oder  Gnade  und  Nachsicht  ist,  ein  Kind 
seiner  Zeit. 

Endlich  kam  der  Tag,  an  dem  er  auf  dem  Felde  der  Ehre 
um  den  Preis  der  Tapferkeit  ringen  sollte.  Wir  wissen  es,  wie 
sein  erster  Anlauf  zum  Siege  unglücklich  endete,  aber  eine  un- 
verhoffte, glückliche  Wendung  in  seinem  Schicksal  die  traurigen 
Folgen  seiner  Übereilung  wieder  aufhob ;  umsomehr  muss  es  uns 
Wunder  nehmen,  dass  Philotas  dessen  ungeachtet  den  Entschluss 
fasste,  sich  dem  väterlichen  Vorteil  aufzuopfern.  Statt  zu  er- 
wägen, wie  unendlich  der  Dank  sein  sollte,  den  er  den  Göttern 
schulde,  für  das  Glück,  einem  solchen  Vater,  so  weisen  Lehrer 
und   einem   so   hohen  Beruf  erhalten   worden   zu   sein,    greift 


1  Hom.  Od.  Xt,  568. 
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Philotas  bei  der  ersten  missglückten  Unternehmung  eigenmächtig 
in  die  Absichten  der  Vorsehung  ein  und  zerstört  mit  frevelnder 
Hand  das  Gebäude  und  Glück  seines  Daseins,  das  er  nicht  auf- 
gebaut hat.  Wir  erwarten  mit  Recht  in  dem  Monolog  der 
vierten  Szene  Autschluss  zu  finden.  Philotas  fragt  nicht,  ob  er 
sich  tödten  soll.  Warum  überspringt  er  diese  Frage?  Sie  scheint 
schon  durch  sein  oberstes  Wollen  beantwortet.  Was  wollte 
Philotas?  Er  wollte  ein  Held  werden.  Im  Heldenbegriff,  so 
wie  er  ihn  fasst.  liegt  lediglich  das  Sterbensollen,  wenn  ein 
höherer  Wille  ruft.  Das  Sollen  scheint  also  nicht  mehr  in 
Frage  zu  kommen.  Ist  aber  der  Heldenbegriff,  wie  ihn  Philotas 
fasst.  richtig  definiert?  In  der  zu  engen  Definition  sind  die 
Helden  des  Leidens,  der  Wissenschaft,  des  Glaubens  etc  nicht 
mit  inbegriffen.  Aber  gesetzt,  es  verstände  sich  das  Sterben- 
sollen für  Philotas  von  selbst,  ist  die  Frage  nach  dem  Können 
vollständig  beantwortet?  Es  musste  die  Überzeugung  von  der 
Erreichbarkeit  des  Gewollten  so  lange  fehlen,  als  er  über  das 
Mittel  zur  Erreichung  seines  Zweckes  nicht  verfügte.  Er  hatte 
kein  Schwert 

Angenommen,  es  wäre  Sollen  und  Können  richtig  erwogen, 
fehlt  nichts  mehr  an  der  Vollständigkeit  und  Richtigkeit  der 
Überlegung?  Die  Handlung  konnte  immerhin  löblich  und  mög- 
lich sein,  musste  sie  unter  den  gegebenen  Umständen  auch 
zweckmässig  sein?  Konnte  nicht  auch  Polytimet  sich  in  der 
Gefangenschaft  selbst  das  Leben  nehmen,  Aridäus  ihn  den  Feinden 
preisgeben,  des  Philotas  Vater  den  toten  Sohn  mit  gleich  hohem 
Lösegeld  erkaufen,  wie  wenn  er  noch  lebte?  In  allen  diesen  Fällen 
war  das  Opfer  vergebens  gebracht.  Aber  wenn  auch  von  alle- 
dem Nichts  eintraf,  wenn  alles,  was  Philotas  hoffte,  durch  seinen 
Tod  erreicht  wurde,  wenn  ein  dauernder  Friede  und  eine  Er- 
weiterung des  Gebietes  die  Folge  seiner  Aufopferung  war,  verlor 
das  Reich  an  ihm  nicht  einen  hoffnungsvollen  Thronfolger? 
Musste  es  durch  die  Unsicherheit  der  Thronfolge  nicht  in  neue, 
nicht  minder  grosse  Gefahren  verwickelt  werden?  Verlor  der 
Vater  nicht  den  einzigen  Sohn,  die  Hoffnung  und  Stütze  seines 
Alters,  das  Glück  seiner  Tage?  Philotas  schreitet  zur  That, 
ehe  er  noch  der  vollendeten  Überlegung  fähig  ist. 

Vollends,  wenn  Philotas  erfahren,  dass  der  Verlust  nicht 
mehr  statt  hat,  und  der  Schaden  für  beide  Teile  ausgeglichen 
ist  —  von  da  an  geht  er  weiter  als  er  soll.  Er  erkauft  einen 
Vorteil  durch  seinen  Tod.  Aber  der  so  teuer  erkaufte  Vorteil 
wird  mit  dem  verglichen   was  gewonnen   wäre,    wenn    er    am 
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Leben  geblieben  wäre. 1  Der  Fehler  des  Knaben  lag  also  in 
einem  voreiligen  der  Ungeduld  nachgebenden  Übergang  zur 
That.  Es  fehlt  ihm  die  besonnene  Ruhe.  Diese  zu  bewahren,  bedarf 
es  einer  Vorbereitung.  Diese  mnss  im  Erwägen  der  möglichen 
Folgen  bestehen  und  müssen  dabei  nicht  nur  die  glücklichen, 
sondern  auch  die  unglücklichen  Ausgänge  in  Betracht  kommen.  — 
Wer  aber  um  jeden  Preis  siegen,  seinen  Willen  für  jeden  Fall 
vom  Glück  gekrönt  wissen  will,  schliesst  von  vornherein  jeden 
Gedanken  an  einen  Misserfolg  aus.  In  solcher  Gemütsverfassung 
ist  besonnene  Buhe  unmöglich.  Der  Voreingenommene  kann 
sich  nicht  überzeugen,  dass  auch  andere  Vorzüge  haben. 
Es  fehlt  die  rechte  Selbstschätzung;  denn  diese  kann  nur  aus 
der  vorurteilslosen  Vergleichung  des  eigenen  Wertes  mit  dem 
Anderer  hervorgehen.  Gienge  Philotas  über  sein  gekränktes 
Selbstgefühl  hinaus,  und  vermöchte  er  ruhiger  zu  überlegen,  als 
es  ihm  der  wogende  Gemütszustand  infolge  des  Affektes,  der 
noch  nachhallt,  gestattet,  so  würde  er  seinen  Ungestüm  be- 
schuldigt, die  Tapferkeit  seines  Gegners  anerkannt,  der  Götter 
schützende  Hand  gepriesen  haben. 

Aber  vielleicht  ersetzt  die  Willensstärke  in  der  Durch- 
führung seines  Vorhabens,  was  Philotas  an  Besonnenheit  in  der 
Überlegung  abgeht.  Sein  Wille  ist  stärker,  als  die  hingebende 
Liebe  zum  Vater,  er  bringt  es  über  sich,  den  treuherzigen  Par- 
menio  zu  betrügen  und  ihn  zur  Lüge  zu  überreden,  er  ent- 
schliesst  sich,  so  schwer  es  ihm  fallen  mag,  das  Kind  zu  spielen, 
damit  er  zu  einem  Schwerte  gelange,  er  vereitelt  die  Vermitt- 
lungsversuche des  Königs,  um  seinem  Vorsatze  treu  zu  bleiben, 
er  lä88t  sich  weder  durch  die  Anwesenheit  der  beiden  Männer, 
noch  durch  irgend  ein  Bedenken  abhalten,  den  tödtlichen  Streich 
gegen  sich  zu  führen,  kurz  er  thut  alles,  seinen  hochherzigen 
Entschluss  zur  That  zu  machen.     Aber   ist   er    deshalb  unseres 


1  Niemeyer  bemerkt  .  .  .  „Philotas  opfert  sich  für  das 
Vaterland,  das  nicht  anders  zu  retten  war  u  Lessings  Trauer- 
spiel Philotas  durch  einen  historisch-kritischen  Commentar 
erläutert  von  Dr.  Ed.  Niemeyer  im  Archiv  f.  d.  Studium  der 
neueren  Sprachen  und  Literaturen.  Herausg.  v.  Her  ig,  Bd.  XX, 
S.  113  ff.  Braunschw.  1856.  So  ist  es  nicht  und  kann  aus  zwei 
Gründen  nicht  so  sein.  Denn  ausser,  dass  das  Schicksal  beider 
Häuser  in  Sc.  3  thatsächlich  ausgeglichen  ist,  ehe  sich  Philotas 
tötet,  muss  es  sein  1.  weil  sonst  das  Motiv,  durch  das  sich 
Philotas  handelnd  bestimmen  lässt,  sonst  nicht  entschieden  her- 
vorträte, 2.  weil  sonst  Bewunderung  und  nicht  Mitleid  entstände. 
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ungeteilten  Beifalls  schon  sicher?  Da  alles  auf  die  Gesinnung 
ankommt,  so  ist  zu  untersuchen,  ob  die  Verblendung  bei  edler 
Absicht  den  Selbstmord  etwa  rechtfertige.  Es  ist  wahr,  das 
gekränkte  Vaterherz,  die  vereitelten  Hoffnungen  der  Unterthanen, 
Läge,  List,  Ungerechtigkeit,  Unbilligkeit  sind  missfällig.  Aber 
hat  Philotas  auch  ein  Bewusstsein  dieses  Missfallens?  Warum 
würde  er  sonst  seine  Absicht  vor  dem  Vater  verbergen  ?  Nennt 
er  sein  Verhalten  gegen  Parmenio  nicht  selber  Betrug?  Fühlt 
er  nicht  selbst,  dass  er  ein  unmenschliches  Wort  gesprochen, 
als  er  an  das  Schiedsgericht  des  Schwertes  appellierte?  Ist  es 
nicht  eine  ausweichende  Antwort,  als  er  das  Recht  des  Ge- 
fangenen mit  dem  Rechte  jedes  Menschen  auf  sein  Leben  gleich- 
stellt? Unter  die  Schwierigkeiten,  die  sich  einem  Vorsatze 
hindernd  in  den  Weg  stellen,  dürfen  die  sittlichen  Bedenken 
nicht  gerechnet  werden.  Die  Gewissensstimme  ist  zuweilen 
allerdings  auch  ein  Hemmnis.  Sie  drängt  sich  auf  und  will  ge- 
hört werden.  Parmenio  redet,  wie  die  Stimme  des  Gewissens 
mit  Philotas  reden  würde.  Dein  Vater  hat  vollen  Anspruch 
auf  deinen  Gehorsam.  Einer  ernsten  Überlegung  weicht  Philotas 
geflissentlich  aus.  Daher  die  schroffe  Abweisung  der  wohl- 
gemeinten Mahnworte  des  bejahrten  Parmenio:  „Keine  zweite 
Übereilung,  Prinz!" 

In  der  Idee  der  Vollkommenheit  liegen  die  übrigen  Ideen 
nicht  eingeschlossen.  Durch  die  Unterordnung  unter  die  Idee 
der  Vollkommenheit  wird  man  nicht  des  Gehorsams  gegen  die 
anderen  entbunden. 

Sein  ästhetisches  Charakterbild  gerät  mit  seinem  ethischen 
Charakterbild  in  Widerstreit. 1  Was  an  jenem  gefällt,  missfallt 
an  diesem.     Die  Grösse  jenes  ist  nicht  die  Grösse  dieses. 

Gleich  bei  der  ersten  Gelegenheit  liefert  Philotas  den  Be- 
weis, wie  gross  er  denkt,  wie  der  Grossmütige,  wenn  er  be- 
lohnt, mit  vollen  Händen  spendet.  Es  genügt  nicht,  dass 
Philotas  ein  Königssohn,   nicht  dass  er  ein  Grieche  ist,   es  ge- 


1  Es  darf  dieser  Konflikt  zwischen  dem  ästhetischen  und 
ethischen  Ideal  nicht  unerörtert  bleiben,  weil  auf  ihm  die  tragische 
Wirkung  beruht.  Der  erst  erwähnten  Quelle  entspringt  Be- 
wunderung, der  anderen  das  Mitleid.  Ein  ausschliesslich  ästhe- 
tischer Standpunkt  würde  lediglich  Bewunderung  zu  wecken  im 
Stande  sein.  So  wie  man  aber  das  damit  vergleicht,  was  Philotas 
hätte  sein  sollen  und  nicht  ist,  weil  ihn  seine  Verblandung  ab- 
hält dahin  zu  gelangen,  regt  sich  Mitleid. 
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nügt  nicht,  dass  er  kühn  and  voll  jugendlichen  Mutes  ist,  um 
uns  Bewunderung  abzugewinnen  muss  er  das  Ungewöhnliche 
vollführen.  Niemand  hätte  es  ihm  verargt,  wenn  er  bei  der 
Kunde  von  der  Gefangenschaft  des  feindlichen  Prinzen  sich  be- 
ruhigt, und  mit  dem  glücklichen  Zufall  getröstet  haben  würde. 
Hätte  er  das  drohende  und  so  glücklich  abgewendete  Missgeschick 
in  Erwägung  gezogen,  seinen  Ungestüm,  seine  Voreiligkeit,  seinen 
Leichtsinn  in  selbstprüfender  Überlegung  erkannt  und  zu  über- 
winden gesucht,  so  wäre  das  vom  moralischen  Standpunkt  sogar 
zu  billigen,  und  volle  Anerkennung  von  demselben  Gesichts- 
punkte der  Beurteilung  aus  würde  es  verdienen,  wenn  Philotas 
seinem  künftigen  Beruf  sich  erhalten  und  würdig  hätte  erweisen 
wollen.  Aber  beides  wäre  unwahr  und  eben  deshalb  ästhe- 
tisch missfällig.  Auch  dann  würden  wir  ihn  bewundern,  aber 
wir  würden  nicht  die  Überzeugung  gewonnen  haben,  dass  Philotas 
im  gegebenen  Falle  Mut  und  Entschlossenheit  genug  besitzen 
werde,  zu  handeln.  Wäre  Philotas  bei  den  schlichten,  treu- 
herzigen Mahnworten  Parmenios  in  sich  gegangen,  hätte  er  dem 
Vater  kein  so  schweres  Leid  anzuthun,  sich  vorgenommen, 
wäre  er  vor  dem  Betrug  des  redlichen  Mannes  zurückgeschreckt 
und  hätte  er,  als  er  entdeckte,  dass  ihm  die  Waffe  fehle,  lieber 
von  seinem  Vorhaben  abstehen,  als  abermals  zur  List  greifen 
wollen,  wäre  er  den  versöhnenden  Worten  des  Königs  Aridäus 
auf  halbem  Wege  entgegengekommen  und  hätte  er  die  Gelegenheit, 
Friede  ins  Haus  des  Vaters  zurückzubringen,  als  eine  will- 
kommene ergriffen  —  so  würde  jede  dieser  Wendungen  in  den 
Willensentschliessungen  des  jungen  Helden  unseres  sittlichen 
Beifalles  sicher  sein.  Aber  auch  unseres  ästhetischen?  —  Es 
fehlte  Philotas  die  Grösse.  Wir  hätten  nicht  das  Schauspiel 
eines  über  alle  Schwierigkeiten  erhabenen,  durch  alle  Hinder- 
nisse   siegreich    sich   hindurchkämpfenden  konsequenten  Willens. 

In  einer  Welt  voll  Tapferkeit,  wo  die  Tapferkeit  zu  dem 
Gewöhnlichsten  gehört,  kann  da  die  Tapferkeit  von  dem  Tapferen 
ungewöhnliche  Beachtung  erwarten?  Wo  auch  der  Kriegsknecht, 
wo  der  gemeine  Mann  tapfer  ist,  sollte  es  da  der  Königssohn 
nicht  sein?1  Aber  der  16jährige  Jüngling,  der  kaum  dem 
Knabenalter  entwachsene  Held,  der  beim  ersten  Zusammentreffen 


Anm.  l  Die  Einheit  der  Charaktere  besteht  darin,  dass 
alle  mithandelnden  Personen  einem  Volke  von  tapferen  Kriegern 
angehören,   aus   denen  nur   Edelsinn    und   ungewöhnlich  frühe 
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mit  dem  Feinde  vor  Begierde  glüht,  zu  siegen  oder  zu  sterben, 
der  dem  kriegsgeübten,  starken  Gegner  Achtung  und  anerkennen- 
des Lob  abnötigt,  der  in  der  Gefangenschaft  so  spricht,  fühlt, 
denkt,  will,  handelt,  wie  ein  Held,  sollte  der  nicht  zu  bewundern 
sein?  —  Also  damit  Philotas  bewundert  werden  könne,  muss 
er  jung  sein.  Und  aus  derselben  Quelle  fliesst  auch  das  Mit- 
leid. Würde  der  reife  denk-  und  willensstarke  Mann  sein 
Leben  aufgeben,  über  dem  Verlust  eines  Gutes,  der  Ehre,  der 
Freiheit,  des  Glückes  von  irgend  einer  Art,  so  kann  man  ihn 
tadeln,  weil  man  von  der  Seife  seines  Urteils,  ein  Durchdenken 
aller  Wendungen  und  Lösungen  seines  Schicksals  und  ein  Er- 
wägen aller  Pflichten,  ein  Beherrschen  seiner  Begehrungen 
erwarten  kann ;  nicht  so  von  dem  unreifen  Verstände  des  Knaben. 
Bei  diesem  behält  die  augenblickliche  Regung  die  Oberhand. 
Naturell  und  Temperament  reissen  ihn  mit  fort,  ehe  er  überlegt 
hat.  Er  hat  vollendet,  ehe  er  die  Mittel  erwogen.  Deshalb 
findet  er  Nachsicht,  ja  Bedauern.  Denn  welche  herrlichen  Vor- 
züge geben  mit  ihm  verloren!  Welche  Kraft,  Herzensgüte, 
Verstand,  Beredtsamkeit,  Energie  des  Willens,  Menschen- 
kenntnis ! 

Diese  ethische  Beurteilung  wird  dem  Hörer  von  dem  Dichter 
nahe  gelegt.  Was  Philotas  nicht  that  und  nicht  thun  darf,  um 
die  ästhetische  Wirkung  nicht  vollständig  zu  vereiteln,  das  soll 
der  Hörer  thun,  und  damit  es  ihm  leicht  falle,  legt  es  ihm 
der  Dichter  so  nahe  als  möglich.  Aus  seinen  Reden,  aus  dem 
Urteil  seiner  künftigen  Unterthanen,  ja  sogar  seines  Feindes, 
und  was  das  Wichtigste  ist,  aus  dem  Munde  des  Königs  Aridäus, 
dem  an  des  Prinzen  Erhaltung  sehr  viel  gelegen  sein  mnsste, 
lässt  der  Dichter  allmählich  ein  Charakterbild  des  Jünglings 
entstehen,  das  dem  Hörer  die  Überzeugung  seiner  künftigen 
Helden-  und  Herrschergrösse  unwiderleglich  abnötigt  und  so 
Wehmut  und  Bedauern  wach  ruft,  welch  eine  Hoffnung  seines 
Landes,  seines  Vaters  durch  seine  Verblendung  in  dem 
Jüngling  untergeht.  So  gesellt  sich  zu  der  Bewunderung  das 
Mitleid. 

Aus  der  Coincidenz  der  ethischen  Idee  der 
WTillen88tärke   mit  der  ästhetischen  Grösse   geht  das 


Reife  hervorragen.  Ein  anderer  gemeinsamer  Zag  aller  handeln- 
den Charaktere  ist  ihre  Offenheit  und  Wahrheitsliebe.  Nur  in 
einer  solchen  Umgebung  kann  die  Bewunderung  der  Mitspieler 
als  poetisches  Mittel  in  Verwendung  kommen. 
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Wohlgefallen  hervor,  dessen  Steigerung  wir  als  Bewunderung 
fühlen,  sie  ist  um  so  grösser,  als  die  Jugend  die  Willensstärke 
noch  grösser  erscheinen  lässt,  und  das  Ziel  ein  über  die  Schranken 
des  gemeinen  Wollens  emporwachsender  Wille  an  das  Erhabene 
reicht.  Ans  dem  Widerstreit  der  ethischen  Forderungen 
mit  der  Willenstärke  geht  das  Bedauern  hervor, 
weil  sich  die  Überzeugung  von  der  Notwendigkeit  ererbter,  an- 
erzogener, von  den  umständen  begünstigter  Fehler  von  der 
Verblendung  einer  edlen  Gesinnung  nicht  abweisen  lässt.  Aus 
der  Unterordnung  der  übrigen  ästhetischen  Ideen 
unter  die  der  Grösse  entsteht  der  Schein  einer  Voll- 
kommenheit, die  in  beständig  wechselnder  Wirkung  mit  dem 
Gefühl  der  Schwäche  ein  gemischtes  Gefühl  ergiebt,  bald 
Wohlgefallen  seiner  Grösse,  bald  Bedauern  über  seine  Ver- 
blendung. 

Unterlägst  man  die  ethisch  religiöse  Analyse  dieser  Tragödie 
und  beschränkt  sich  auf  die  ästhetische,  so  kommt  man  in  die 
Lage  entweder  den  Selbstmord  zu  billigen,  oder  doch  still- 
schweigend gutzuheissen.  Mendelssohn  sagt  zwar  in  seinen 
Briefen  über  die  Empfindungen,  der  Selbstmord  sei  theatralisch 
gut. 1  Aber  auch  dieser  Ausspruch  kann  nur  in  einseitiger  Be- 
urteilung gebilligt  werden.  Die  Bühne  fordert  Wahrheit  in 
der  Entwicklung  gross  angelegter  Charaktere.  Sie  will,  dass 
grosse  Leidenschaften  im  Handeln  wachsen,  und  wenn  es  die 
Natur  ihres  Verlaufes  fordert,  untergehen.  Der  Selbstmord  ist 
auch  auf  der  Bühne,  wie  jede  andere,  der  sittlichen  Beurteilung 
unterworfene  Handlung  dem  Tadel  dann  ausgesetzt,  wenn  er  auch 
im  Leben  Missbilligung  finden  würde.  In  dieser  Hinsicht  unter- 
scheidet sich  die  Bühne  nicht  vom  Leben.  Der  Selbstmord  ist 
in  jedem  Falle  ein  willkürlicher  Eingriff  in  die  Ordnung  der 
Dinge.     Er  ist  nicht  eine  absolut  freie  Handlung.     Es  entsteht 


1  M.  Mendelssohn  Briefe  über  die  Empfindungen.  Wien 
1783.  Band  I,  S.  87  „du  irrst  edler  Jüngling,  wenn  du  glaubst, 
der  Selbstmord  drücke  das  Siegel  auf  die  moralische  Güte  eines 
Charakters.  Nicht  auf  die  moralische  Güte  überhaupt.  Die 
Schaubühne  hat  ihre  eigene  Sittlichkeit.  Im  Leben  ist 
nichts   sittlich   gut,   das   nicht   in   unserer  Vollkommenheit   ge- 

f rundet  ist;  auf  der  Schaubühne  hingegen,  ist  es  alles,  was  in 
er  heftigen  Leidenschaft  seinen  Grund  hat.  Der  Zweck  des 
Trauerspieles  ist,  Leidenschaft  zu  erregen,  und  das  schwärzeste 
Laster,  das  zu  diesem  Endzwecke  leitet,  ist  auf  der  Schaubühne 
willkommen.    Daher   ist   auch  der  Selbstmord  theatralisch  gut. 
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nur  der  Schein  von  sittlicher  Willensstärke,  in  Wahr- 
heit thnt  ihr  der  Mangel  an  sittlicher  Freiheit  und  missver- 
standener Liebe  Eintrag,  so  dass  nur  die  ästhetische  Grösse  an 
ihrer  Statt  gefällt. 

Aber  kann  unseren  ästhetischen  Beifall  finden,  was  im 
Grunde  unsittlich  ist?  Da  die  moralischen  Bedenken,  wie  er- 
wähnt, nicht  unter  die  Schwierigkeiten  gehören,  die  ein  starker 
Wille  besiegen  soll,  —  musste  Philotas  nicht  der  Stimme  des 
Gewissens  Gehör  schenken?  Anders  verhält  sich  die  Sache 
vom  Gesichtspunkt  ästhetischer  Korrektheit.  Der  beste 
Grieche,  ein  Xenophon,  Schüler  des  Weisesten  seiner  Zeit,  ist 
von  moralisch  bedenklichen  Schwächen  nicht  frei. 1  In  diesem 
Punkte  scheint  Lessing  sich  zu  Gunsten  des  ästhetischen  Ein- 
klangs zu  weit  von  dem  Geiste  des  Volkes,  dem  Philotas  an- 
gehört, entfernt  zu  haben,  wenn  er  Philotas  durch  die  wahre 
Ehre,  den  inneren  Richter,  im  Handeln  sich  bestimmen  lässt, 
um  die  beiden  einander  widerstreitenden  Willen,  (nach  Ehre  und 
Vaterlandsliebe)  auszugleichen.  Ehre  und  Aufopferung  für  das 
Vaterland,  von  denen  die  eine  in  der  Selbstliebe,  die  andere  in 
der  Entäusserung  seiner  selbst  wurzelt,  sind  dennoch  in  Ein- 
klang gebracht.  Die  Ehre  wird  in  der  reinsten  Gestalt  als 
wahre  Ehre,  Rechtfertigung  vor  sich  selbst,  die  Selbstvernichtung 
als  Heldenthat  gefasst.  Die  wahre  Ehre  findet  ihre  Befriedigung, 
wenn  sie  dem  edelsten  Streben  genug  thut,  die  Heldenthat  ihren 
Lohn  in  der  Selbstbilligung.  Diese  Selbständigkeit  und  Unabhängig- 
keit der  Gesinnung  ist  das  Kennzeichen  des  echten  Mannes.  In 
feinem  Gefühl  für  die  Korrektheit  seiner  dichterischen  Phantasie 
verlegt  Lessing  den  Philotas  in  die  Zeit  Alexanders  des  Grossen. 
Er  deutet  das  Zeit  Verhältnis  durch  die  Namen  der  handelnden 
Personen  an. 

Die  göttliche  Vorsehung  waltet  sichtlich  über  der  Ver- 
einigung der  in  dieser  Handlung  spielenden  Personen.  Sie  offen- 
bart sich  aber  nur  dem  Auge  dessen,  der  sie  zu  erkennen  be- 
fähigt ist.  Es  beweist  die  Trefflichkeit  des  durch  lange  Leiden 
und  Erfahrungen  gereiften  Mannes,  des  Königs  Aridäus,  dass 
er  ihre  Mahnungen  vernimmt.  Sie  hat  die  Wagschalen  der 
Geschicke  der  entzweiten  Freunde  mit  gleichen  Gewichten  aus- 
geglichen.    Sie  hat  damit  die  Versöhnung  beider  Häuser  nahe- 


1  Vergl.  Herbart  Reliquien.    Herausg.  v.  Th.  Zilier,  Leipzig 
1871,  S.  109  u.  ff. 
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gelegt,  hat  beide  zurückgehalten,  an  dem  anderen  hart  zu  ver- 
fahren. Hat  des  Philotas  Vater  den  ersten  Schwertstreich 
geführt,  so  spricht  Arid^us  das  erste  versöhnende  Wort.  Er 
hat  durch  die  Leiden  seines  Landes  einsehen  gelernt,  dass  ein 
König  verächtlich  ist,  der  nicht  Vater  seines  Volkes  ist,  ein 
Held  ohne  Menschenliebe. 

Diese  Weichheit  seines  Gemütes,  die  Güte  seines  Herzens 
zeigt  sich  schon  bei  der  Begrüssung  seines  jugendlichen  Ge- 
fangenen. Seine  Milde  und  Wärme  hebt  sich  von  der  schroffen, 
frostigen  Entschiedenheit  des  Prinzen  wohlthuend  ab. 

Sein  Glaubensbekenntnis  enthalten  die  Worte  der  3.  Sz. : 
rDie  Götter,  ich  bin  überzeugt,  wachen  für  unsere  Tugend, 
wie  sie  für  unser  Leben  wachen.  Die  so  lang  als  mögliche 
Erhaltung  beider  ist  ihr  geheimes,  ewiges  Geschäft. u  Vergl.  IL 
Ep.  S.  an  Timotheus  I.  Kap.  2  Vers  3.  „Solches  ist  angenehm 
Gott,  welcher  will,  dass  allen  Menschen  geholfen  werde  und  sie 
zur  Erkenntnis  der  Wahrheit  kommen." 

Die  vielen  Jahre  und  herbe  Lebenserfahrungen  des  Königs 
AridäU8  prägen  sich  in  seinen  milden,  sanften  Mienen  aus.  König 
Aridäus  ist  des  langen  Haders  müde,  und  selbst  des  Herrschens 
überdrüssig. 

Seine  übrigen  Eigenschaften  stimmen  mit  dem  Grundzug 
seines  Wesens.  Er  ist  zuvorkommend,  teilnehmend,  nachsichtig, 
bereit  fremde  Vorzüge  anzuerkennen.  Aber  es  fehlt  nicht  an 
Widersprüchen  in  seinem  Charakter.  Man  fragt  sich  verwundert, 
wie  der  friedliebende,  auf  den  Willen  der  Götter  so  aufmerksam 
horchende  Mann,  fortwährender  Neckereien  und  einer  stolzen, 
verächtlichen  Antwort  fähig  gewesen  sein  soll,  wie  sie  ihm 
Philotas  Sz.  7  zur  Last  legt.  Der  greise  Held,  der  zur  Ver- 
söhnung bereite,  rücksichtsvoll  anerkennende  Charakter,  thut 
sich  selbst  Unrecht,  wenn  er  sich  härter,  nicht  von  so  weibischer 
Art  nennt,  wie  des  Philotas  Vater.  Aber  sein  Verhalten  in 
Sz.  8,  da  er  sich  übertroffen  sieht,  löst  diese  Widersprüche. 
Nur  einen  Augenblick  vermag  er  in  der  Erregung  zu  drohen, 
nur  einen  Augenblick  den  Gedanken  zu  fassen,  dass  ihm  sein 
Sohn  entrissen  bleiben  solle.  Bald  besinnt  er  sich,  und  lässt 
lieber  Reich  und  Thron  fahren,  als  den  Sohn. 

Bewundernd  versöhnt  er  sich  mit  dem  sterbenden  Prinzen. 
Es  ist  eine  von  jenen  Naturen,  die  stets  in  der  Gefahr  schweben, 
wie  er  es  selbst  gesteht,  sich  durch  kleinliche  Thaten  zu  ent- 
ehren, weil  sie  weich,  nachgiebig,  wie  sie  sind,  sich  von  äugen- 
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blicklichen  Beweggründen  zum  Handeln  fortreissen  lassen.  Aridäns 
setzt  sich  nicht,  wie  Philotas,  hinweg  über  die  Ehre  der  Leichen- 
bestattung, die  vielen  Weisen  des  Altertums  geringschätzig 
schien;  das  beweisen  die  Worte  der  8.  Szene:  „Ich  will  deinem 
Leichnam  alle  Schande  anthun."  — 

Die  handelnden  Personen  sind  durchwegs  gute  Menschen. 
Auch  ist  das  Endergebnis  nur  unter  dieser  Voraussetzung  denk- 
bar. Der  jugendliche  Held  hat  durch  seinen  Tod  seinem  Vater- 
lande den  Frieden  erworben,  weil  Aridäus  der  Regierung  über- 
drüssig, der  Krone  entsagen  will,  und  des  Philotas  Vater  wohl 
auch  ohne  den  Vorteil  bereit  ist  Frieden  zu  halten,  denn  er  ist 
tief  gebeugt.  So  hat  sein  Tod  wohl  den  Frieden  gebracht, 
aber  nicht  so,  wie  er  es  sich  vorgestellt. 

Charaktere,  wie  Strato,  denen  nicht  einmal  eine  Schwäche 
anhaftet,  verwendet  der  Tragiker  nur  in  Nebenrollen.  An 
Strato  soll  im  Beginn  des  Prinzen,  am  Ende  der  Handlung,  des 
Königs  Charakter  durch  den  Abstich  schärfer  hervortreten.  Er 
seibsu  ist  ebenso  besonnen,  als  tapfer,  nicht  weniger  bescheiden, 
als  rühm  gekrönt,  bei  aller  Erfahrenheit  seines  Alters  milde  in 
der  Beurteilung  fremder  Fehler,  ein  Bewunderer  wahrer  Vor- 
züge am  Feinde  und  doch  dabei  seinem  Könige  treu  ergeben. 
Parmenio  ist  ein  Held  im  schlichten  Gewände  des  Kriegs- 
knechtes. Heldentapferkeit  scheint  ihm  Beruf  des  Mannes  und 
so  selbstverständlich,  dass  er  die  Knochen  nur  dazu  zu  haben 
erklärt,  damit  die  feindlichen  Eisen  sich  daran  schartig  hauen. 
Unabhängigkeit,  Geringschätzung  des  Lebens,  vollständige  Hin- 
gabe an  das  allgemeine  Wohl,  Strenge  gegen  sich  ist  beiden 
eigen ;  in  der  Erfahrung,  Abhärtung,  Wahrhaftigkeit,  aufrichtiger 
Hingebung  an  den  anderen,  hat  Parmenio  so  viel  vor  dem 
Prinzen  voraus,  als  die  Anspruchslosigkeit  seiner  Stellung  ihm 
erlaubt,  natürlicher  und  einfacher  zu  denken,  als  der  künftige 
Thronfolger.  Dies  sind  die  Grenzen,  innerhalb  welcher  sich 
beide  bewegen.  Neigung  wächst  aus  der  Verwandtschaft  ihrer 
Gesinnung;  aber  die  Kluft  des  Alters  und  des  Standes  trennt 
sie.  Wenn  sie  sich  während  ihrer  Unterredung  einander  mehr 
als  gewöhnlich  zu  nähern  scheinen,  so  dass  der  Schein  einer 
Heldenfreundschaft1  entsteht,  so  bleibt  doch  zu  erwägen,  dass 
Philotas    den  alten  Kriegsknecht    zu  seinem  Zwecke  gebraucht, 


1  O.  Frick,  Aus  deutschem  Leseb.  V.  B.  Gera  und  Leipzig. 
1888  S.  27.  Die  Heldenfreundschaft,  die  zwischen  dem  greisen 
P.  und  dem  jugendlichen  Ph.  etc. 
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dass  er  ihn  täuscht,  dass  er  zuerst  blinden  und  dann  er- 
schmeichelten Gehorsam  von  ihm  erwartet,  dass  er  sich  seiner 
Überlegenheit  von  Anfang  bis  zu  Ende  seiner  Unterredung  mit 
ihm  bewusst  ist,  wie  die  einleitenden  Worte:  „Komm  näher", 
und  die  Schlussworte:  „Jetzt  kannst  du  gehen",  und  „geh!" 
beweisen,  endlich  dass  es  ihn  gar  nicht  gereut,  das  Mittel  des 
Betrugs  gebraucht  zu  haben :  —  „Es  soll  so  viele  Betrüger  auf 
der  Welt  geben",  u.  s.  w. 

Seinem  Herrn  ist  er  so  ergeben,  dass  er  für  ihn  auch  ein 
Bubenstück  zu  thun  sich  entschließen  könnte.  Und  doch  steht 
er  nicht  an,  ihn  geraden  Sinnes  zu  warnen  und  zurechtzu- 
weisen. 

Nicht  aus  Willensschwäche,  noch  aus  Untertänigkeit  thut 
Parmenio  dem  Prinzen  den  Willen,  sondern  weil  er  von  der 
Unwiderstehlichkeit  seines  Wesens  überwältigt,  nicht  anders  kann. 
Er  hat  feste  Grundsätze  über  die  Kindespflicht  und  doch  l$sst 
er  sich  zu  einem  unverstandenen  Streich  gegen  des  Philotas 
Vater  bereden. 

Lessing  verlässt  mit  ihm1  den  Boden  des  heroischen 
Dramas,  das  an  fernen  Orten  und  in  alten  Zeiten  unter  Königen 
und  Feldherren  spielt,  indem  er  Parmenio  in  einem  so  vertrau- 
lichen Ton  mit  dem  Prinzen  redend  einführt  Mehr  oder  minder 
scharf  umrissen  treten  neben  den  handelnden  Personen  andere 
an  der  Handlung  beteiligte,  aus  dem  Dunkel  hervor.  Am  be- 
stimmtesten des  Prinzen  Vater,  von  dem  wir  gleichwohl 
nicht  einmal  den  Namen  kennen  lernen.  Er  ist  als  Kriegsheld 
das  Vorbild  seines  Sohnes.  Aber  wir  erfahren  genug,  woraus 
wir  erkennen  können,  dass  gewisse  verhängnisvolle  Charakter- 
züge von  dem  Vater  auf  den  Sohn  durch  Vererbung  überge- 
gangen. Auch  er  ist  ein  ungestümer  Held,  der  sich  in  der 
Ebene  Methymna  blutig  rächte,  auch  er  voreilig  und  greift  zu- 
erst zum  Schwert.  Eine  Schwäche,  dass  er  den  noch  allzu 
jungen  Sohn  mit  in  das  Gefecht  ziehen  lässt,  wird  dadurch  er- 
klärt, dass  er  an  einer  Wunde  krank  lag. 

Nächst  ihm  tritt  der  griechische  Weise,  der  Erzieher 
des  Prinzen  bestimmter  hervor.  Seine  Lehren  haben  sich  der 
Seele  des  Knaben  so  tief  eingeprägt,  dass  sie  in  der  Stunde  der 


1  Vergl.  Lessing  S.  W.  XI.  Der  lastige  aufgeräumte  Ton, 
in  welchem  sich  Cyrus  und  seine  Feldherren  unterhalten  (Xen. 
Cvr.  I  c,  4,  27  und  Vi,  1,  9)  kann  dienen,  die  fünfte  8zene  meines 
Philotas  zu  rechtfertigen. 


i 
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Entscheidung  zum  Anhaltspunkte  seines  Denkens  werden.  Was 
vollkommen  ist,  was  wahre  innere  Ehre,  was  die  Götter,  die 
Himmel  and  Erde  erschaffen,  von  dem  Manne  fordern,  was  der 
Lohn  der  Tagend  im  Jenseits  sei,  die  Strafe  der  Feigheit  and 
ähnliche  Ansichten,  sind  ohne  Zweifel  auf  den  Einfloss  des 
Philosophen  zurückzuführen.  —  Von  Aristodemas  dem  besten 
Feldherrn  im  Lager  des  Königs  seiner  tapferen  Schar,  hebt 
sich  das  Bild  des  Kriegsknechtes  ab,  unter  dessen  kräftiger 
Faust  der  Prinz  erlag. 1 

Seine  Tapferkeit,  seine  stolze  Uneigennützigkeit,  die  An- 
hänglichkeit an  seinen  König  beweisen,  dass  auch  Aridäus 
Männer  in  seinem  Heere  zählte,  wie  jene  Kriegsgefährten  des 
Prinzen  waren,  die  Polytimet  zum  Pfände  für  Philotas  als 
Preis  ihrer  Tapferkeit  heimführten.  Also  Tapferkeit  allenthalben, 
Edelmut,  Vaterlandsliebe  in  beiden  Lagern. 

Wenn  Aridäus  (Sc.  7)  bessere  Zeiten  für  seinen  Sohn  hofft, 
die  Vermittlung  des  Prinzen  erwartend,  erscheint  Polytimet 
durch  den  Gegensatz  friedliebend  und  sanfter,  als  Philotas,  der 
jeden  Ausgleich  zurückweist. 

Auch  Parmenio  und  Strato  haben  Söhne;  jener  dient 
in  dem  Heere  des  Strato  als  Soldat,  aber  trotz  dieser  selbst- 
ständigen Lebensstellung,  gedenkt  er  seines  Vaters  mit  der  zärt- 
lichen Liebe  eines  dankbaren  Sohnes. 

3.  Aufbau,  Gliederung  und  Grandgedanke  der  Tragödie. 

Wie  die  Handlung8  überhaupt  in  eine  Reihe  aufeinander 
folgender  Vorgänge  zerfällt,  so  auch  die  dramatische  Handlung. 
Der  Dramatiker  bringt  diese  Vorgänge  durch  die  Reihe  der 
Scenen  zur  Darstellung.  Aber  wie  die  Ereignisse  einer  Hand- 
lung, sollen  sie  zusammengehören,  einander  ergänzen,  nicht 
nebeneinander  gereiht,  sondern  innerlich  verwebt  sein  müssen, 
so  die  Scenen  eines  Dramas.  Ihr  Zusammenhang  muss  eine 
ursächliche  Verkettung  darstellen.  —  In  unserem  Falle  bilden 
die    drei    ersten  Auftritte    die    Praemissen, 8    ohne    welche    die 


1  Muss  es  bei  der  Sparsamkeit  des  Dichters  nicht  auffallen, 
dass  wir  in  Sz.  8  von  dem  Krieger  der  sich,  das  Schwert  des 
Prinzen  auszuliefern,  edel  weigert,  so  viel  hören?  Ist  das  nicht 
eine  Episode  und  als  solche  zumal  da^  wo  alles  zum  Schlüsse 
drängt,  doppelt  verwerflich  ?  Ohne  Beziehung  auf  den  Charakter 
des  Prinzen,  ist  auch  diese  Stelle  keineswegs. 

*  Vergl.  Lessing.  S..W.  Stuttgart.    I,  843  u.  248. 

•  R.  Zimmermann,  Ästhetik.    §  578. 
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vierte  sich  nicht  ausreichend  erklären  Hesse.  Der  Entschluss 
sich  selbst  zu  tödten,  kann  nur  in  einer  Seele  reifen,  welche 
wie  die  des  Prinzen,  vom  unbefriedigten  Ehrgeiz  gestachelt, 
keine  Beruhigung  in  der  Hingebung  an  einen  höheren  Willen 
findet.  Die  fünfte  und  die  beiden  folgenden  Scenen  fassen  die 
Mittel  zusammen,  durch  die  der  Vorsatz  in  der  letzten  Scene 
zur  Verwirklichung  gelangt  und  setzen  den  Hörer  vollends  in 
den  Stand,  die  dargestellte  That  zu  beurteilen. 

Die  Handlung  ist  in  unserem  Drama  vorwiegend  eine  innere 
und  gliedert  sich  natürlich  in:  1.  was  dem  Entschluss  sich  zu 
töten  vorhergeht,  2.  den  Entschluss  sich  zu  töten,  3.  was 
ihm  folgt. 

Somit  bildet  die  4.  Scene  den  Mittelpunkt  der  Handlung. 
Zwischen  dem  1.  und  2.  Teil  l&sst  sich  Scene  3  als  die  Vor- 
bedingung des  Entschlusses,  als  die  Veranlassung  und  zwischen 
dem  2.  und  3.  Teil,  Scene  5  und  6  als  die  Vorbereitung  zur 
That  absondern. 

So  ergiebt  sich  die  fünffache  Gliederung  der  dramatischen 
Handlung.  Aus  den  Ursachen  musste  der  Entschluss,  aus  dem 
Vorsatz  seine  Verwirklichung,  aus  dieser  die  Folgen  der  That 
hergeleitet  werden.  Jener  waren  die  3  ersten  und  die  4., 
diesem  die  drei  folgenden  und  die  8.  Scene  gewidmet.  Sollte 
die  Überzeugung  von  der  inneren  Handlung  in  dem  Hörer  ent- 
stehen, so  musste  die  Begründung  ausreichend  sein,  sollte  die 
Verwirklichung  und  ihre  Folgen  erhalten  bleiben,  so  musste  der 
Charakter  konsequent  durchgeführt  werden.  Alles  frühere  drängt 
zu  dem  Entschluss,  sobald  dieser  einmal  zum  Vorsatz  geworden, 
ist  dieser  der  alles  beherrschende  Gedanke.  Er  legt  Philotas 
die  Abschiedsworte  und  die  sinnigen  Ausflüchte  in  den  Mund, 
mit  denen  er  Parmenio  abfertigt,  er  zaubert  ihm  das  Bild  des 
schwertdurchbohrten  Jünglings  vor  die  Seele,  das  ihn  der  fehlen- 
den Waffe  gemahnt,  er  stählt  ihn  zu  der  kühnen  Haltung  vor 
Aridäus  und  zu  der  tapferen  Vollbringung  seines  Vorsatzes. 
Damit  ist  die  strikteste  Einheit  der  Handlung  beobachtet.  — 

Die  Untersuchung  über  das  Wesen  der  Handlung  führte 
Lessing  auf  die  Fabel  * 


1  Zu  dieser  Zeit  sahen   wir  ihn  mit  Nicolai  und  Mendels- 
sohn in  einem  lebhaften  Briefwechsel  über  die  Poetik  begriffen 

Und   so  dürfte  denn  von  dem  Inhalte,   welchen,   nach 

dem    letzten    der    auf  jene   Verhandlungen   bezüglichen   Briefe 
Lessing  in   einem   ganzen  Buche  für  Mendelssohn   verarbeiten 
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Die  strenge  Motivierung  des  Dramas  wird  mit  Rücksicht 
auf  das  menschliche  Denken  und  Thun  weder  von  der  Fabel 
noch  vom  Epos  gefordert.  In  der  Aufeinanderfolge  der  Teil- 
handlungen ist  nirgends  ein  Sprung. 

Ein  Zelt  ist  der  Schauplatz  der  einfachen  Handlung  Ihr 
Verlauf  mutet  der  Phantasie  keine  längere  Zeit  zu,  als  in  der 
sich  die  dargestellte  Handlung  vor  den  Augen  der  Zuschauer 
entfaltet.  Diese  ist  auf  nur  4  Personen  beschränkt  und  zwei 
davon,  Strato  und  Parmenio,  können  von  einem  Spieler  bestritten 
werden.  Diese  strenge  durch  die  Einheit  von  Ort  und  Zeit 
noch  unterstützte  Einheit  der  Handlung,  die  ausschliessliche 
Beziehung  aller  Charaktere  der  mithandelnden  Personen  auf  den 
Charakter  des  Haupthelden,  die  vielseitige  Ausprägung  dieses 
Charakters,  die  straffe  Konzentrierung  auf  den  Mittelpunkt  des 
Interesses  ist  eine  Eigentümlichkeit  des  Dramas.  Diese  kann 
nicht  deutlicher  eingesehen  werden,  als  wenn  man  sie  mit  Epos l 
und  Geschichte  zusammenhält.  *  In  der  Schürzung  des  Knotens 
liegt  eine  besondere  dem  Dramatiker  eigentümliche  Kunst  der 
Composition.  Die  Einfachheit8  unserer  Handlung  lägst  dem 
Dichter  wenig  Spielraum.  Dennoch  weiss  sie  Lessing  zu  einer 
Gelegenheit  zu  machen  für  den  Jüngling,  seinen  Charakter  von 
immer  neuen  Seiten  zu  zeigen. 


wollte,  nicht  weniges  in  die  Abhandlungen  von  der  Fabel  über- 
gegangen sein,  wenn  nicht  diese  etwa  ganz  und  gar  nur  eine 
bequemere  Form  sind,  dasjenige  abzuhandeln,  was  dort  der 
Hauptpunkt  hätte  sein  sollen.  G.  E.  Lessing  von  W.  Danzel.  I. 
Leipzig.     Seite  433. 

1  Der  Held  ist  in  der  Epopöe  unglücklich  und  ist  auch  in 
der  Tragödie  unglücklich.  Aber  auf  die  Art,  wie  er  es  in  der 
einen  ist,  darf  er  es  nie  in  der  anderen  sein. 

Das  Unglück  des  Helden  in  der  Epopöe  muss  keine  Folge 
aus  dem  Charakter  desselben  sein,  weil  es  sonst  nach  meiner 
obigen  Anmerkung  Mitleiden  erregen  würde,  sondern  es  muss 
ein  Unglück  des  Verhängnisses  und  Zufalls  sein,  an  welchem 
seine  guten  oder  bösen  Eigenschaften  keinen  Teil  haben.  Lessing 
S.  W.  XU,  83. 

Anmerkung  *  Vergl.  Bob.  Zimmermann,  Ästhetik,  §  675. 

•  Einfach  ist  die  Handlung  ohne  plötzlichen  Schicksals- 
wechsel   (Peripetie)     oder    Erkennung.      ccvev    7t€Qirt€Tsiag    i] 

ävayvwQiOftov  Ar.  Poet.  cap.  10.  Vergl.  damit:  0.  Frick:  „Aus 
deutschen  Leseb.tf,  a.  a.  0.  S.  22.  „Umschlag  v.  d.  kühnsten 
Träumen  d.  Ehre  .  .  .  z.  schimpf!.  Erniedrigung,  und  S.  24,  28 
und  S.  24:  „Aridäus  erkennt  in  dem  Bild  des  jugendlichen 

Philotas  die  blühende  Jugend  seines  Vaters  wieder.  Eine  Art 
dmyvajQioig. 
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Neben  der  Einheit  der  Handlang  kommt  die  Angemessen- 
heit und  Ungezwungenheit  der  Motivierung  in  Betracht.  Alles 
ist  der  kriegerisch  erregten  Zeit,  in  der  die  Handlung  spielt, 
angemessen,  der  Dichter  beschränkt  die  Personen  auf  Krieger. 
Die  Handlung  ist  eine  Heldenthat,  der  freiwillige  Tod  fürs 
Vaterland.  Wo  sich  das  Grosse  mit  dem  Tragischen  verbindet, 
da  folgen  Bewunderung  und  Mitleid  jedem  Schritt  im  Laufe  der 
Handlung. 

Lessing  will  die  heroische  Tragödie  für  die  deutsche  Bühne 
erhalten.  Er  schreibt  zu  diesem  Zwecke  den  Philotas,  indem 
er  den  Forderungen  dieser  Gattung  so  weit  nachgiebt,  als  ihm 
mit  dem  Zwecke  der  Tragödie  vereinbar  scheint.  Die  heroische 
Tragödie  wirkt  durch  das  Mittel  der  Bewunderung.  Die  Be- 
wunderung geht  aus  deutlicher  Erkenntnis  einer  Vollkommen- 
heit des  bewunderten  Gegenstandes  hervor. 1 

Lessing  kommt  es  darauf  an,  den  Beweis  zu  liefern,  dass 
durch  Bewunderung  ohne  Mitleid  die  Tragödie  ihren  Zweck 
verfehle. 

Er  begründet  dies  durch  das  Wesen  des  einen  und  des 
anderen  Gefühles.  Die  am  höchsten  gesteigerte  Bewunderung 
läuft  auf  bestimmte  Einsicht  in  das  bewunderte  Verhältnis 
hinaus,  endet  also  mit  einem  Akt  des  kalten  Verstandes;  deshalb 
nennt  Lessing  die  Bewunderung  einen  kalten  Affekt.  Das  ge- 
steigerte Mitleid  bleibt  immer  Mitleid,  und  wächst  mit  ihm  die 
Gemütserregung.  Jenes  und  diese  fasst  Lessing  in  die  schärfste, 
ausgeprägteste  Form.  Er  giebt  der  Bewunderung  einen  Helden, 
der  in  bestimmtester  Erkenntnis  handelt.  Sein  Streben  nach 
Klarheit  geht  so  weit,  dass  er  den  Zweck  seines  Handelns 
durch  eine  logische  Definition  sich  klar  macht.  (Was  wollte 
ich  werden?  ein  Held.     Was  ist  ein  Held?) 

Das  war  aber  nur  dadurch  zu  erreichen,  dass  Lessing 
einen  Jüngling  in  dem  Streben  sich  selbst  klar  zu  werden 
dachte.  Der  Kontrast,  auf  den  das  Mitleid  mit  dem  Helden 
zurückzuführen  ist,  sollte  ebenfalls  aufs  bestimmteste  nachweis- 
bar sein  und  ist  als  solcher  in  den  Worten  des  Königs  Aridäus: 
r Welch'  eine  wunderbare  Vermischung  von  Kind  und  Held", 
gekennzeichnet.  Die  Spannung  zwischen  dem  Wollen  und  Sollen 
des  Jünglings  kündigt  sich  im  Hörer  als  Teilnahme  an,  und  ist 
das  mitgehende  Zugeständnis,  dass  in  der  Lage  des  jungen  Helden 


1  Lessings  S.  W.  XII.  S.  68  f. 

Jahrbuch  »l.  V.  f.  w.  P.  XXV.  16 
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eine  Lösung,  wie  er  sie  gewählt,  eine  natürliche  Folge  sei,  wenn 
sie  auch  die  Vernunft  verurteilt. 

Überall  da,  wo  Philotas  dem  Begriff  und  der  Forderung 
des  Heldenideals  entspricht,  stellt  sich  Bewunderung  ein  und 
zwar  um  so  gewisser,  als  man  diese  Annäherung  an  die  Voll- 
kommenheit der  Heldenpersönlichkeit,  bei  seiner  zarten  Jugend 
nicht  erwartet,  überall,  wo  er  ihm  zuwiderhandelt,  Mitleid  statt 
Missfallen,  weil  er  durch  seine  noch  unreife  Intelligenz,  durch 
seine  Geburt  und  Erziehung,  Erfahrung  und  Umgang  genötigt, 
so  handelt.  Und  zwar  fühlen  wir  Mitleid  mit  Philotas  um  so 
mehr,  als  wir  uns  von  der  Notwendigkeit  dieser  Gebundenheit 
mehr  überzeugen  und  einsehen,  dass  seine  Schwäche  mit  seinen 
Fehlern  im  innigen  Zusammenhange  steht  Was  wir  bewundern 
sollen,  mus8,  wenn  es  nicht  unsern  moralischen  Beifall  hat. 
unseres  Mitleids  sicher  sein.  Es  muss  Eigenschaften  besitzen, 
die  an  sich  bewunderungswert  sind,  und  Fehler,  die  sich  ent- 
schuldigen lassen.  Dies  ist  umsomehr  der  Fall,  wenn  sie  mit 
Notwendigkeit  durch  die  Natur  bedingt  sind,  und  in  denselben 
Eigenschaften,  wie  die  Vorzüge  wurzeln.  —  So  weit  darf  der 
moralische  Tadel  nicht  gehen,  dass  wir  verabscheuen,  sonst  ist 
ein  beifälliges  Bewundern  unmöglich.  Sollen  wir  bewundern 
können,  so  muss  der  Tadel  mit  Entschuldigung  sich  verbinden. 1 

Damit  er  unseres  Mitleids  wert  scheine,  muss  der  Held 
Einsicht  und  Tugend  besitzen,  damit  er  uns  durch  seine  Über- 
legenheit nicht  demütige,  muss  er  sich  in  Schuld  verstricken.  — 

Aber  worin  liegt  Philotas'  Schuld  ?  Der  unbesonnene,  über- 
eilte Angriff  auf  die  feindlichen  Heiter  kann  nicht  die  tragische 
Schuld'2  sein;  denn  Scene  3  enthält  den  Ausgleich.  Es  musste 
erst  das  Geschick  der  entzweiten  Könige  ausgeglichen,  gleiche 
Gewichte  aus  gleichen  VVagschalen  genommen  sein,  damit  die 
Schuld  des  Prinzen  heraustrete. 

Diese  liegt  in  der  Lossagung  von  jeder  Rücksicht,  *  in  der 
unbotmä8sigen  Selbstbestimmung,  zumal  in  einem  Alter,  dem 
Gehorsam  zukommt.     Philotas  handelt  anders,  als  er  vor  Aridäus 


1  Lessing  S.  W.  XII.  S.  6tf. 

9  0.  Frick,  Aus  deutschem  Leseb.  S.  22:  Mischung  einer 
leisen  Schuld  in  ein  erhabenes  Wollen. 

8  Polytimet  erlag  der  Obermacht.  So  war  die  drohende 
Gefahr  abgelenkt  nnd  Philotas  hätte  der  Vorsicht  Dank  wissen 
und  sich  ehrfurchtsvoll  vor  ihrem  Willen  beugen  sollen.  Dass 
er  es  nicht  gethan,    dass  er  strenger  gegen  sich  selbst,    als  der 
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handeln  zu  wollen  erklärt.  „Ich  bin  Soldat",  sagt  er  Scene  7, 
„ich  habe  nur  einen  Willen,  den  meines  Vaters  and  Königs." 
Vielmehr  glaubt  er  strenger  über  sich  richten  zu  müssen,  als 
3er  nachsichtige  Vater,  die  allzngütige  Vorsehung.  Aus  dieser 
Besinnung  entspringt  sein  Entschluss  sich  zu  vernichten,  er- 
wachsen die  übrigen  sittlichen  Fehler,  List,  Betrug,  Unrecht, 
Unbilligkeit,  Lieblosigkeit,  obgleich  sein  Herz  für  Liebe  und 
Strenge  gegen  sich  selbst  erglüht.  * 

Während  an  Miss  Sarah  Sampson  und  Emilia  Galotti  die 
Ausseriichkeit  der  Intriguentragödie  und  an  Nathan  dem  Weisen 
las  lose  Gefüge  der  tragischen  Wirkung  von  H.  Hettner  *  mit 
Recht  getadelt  wird,  ist  in  Philotas  die  Katastrophe  aus  der 
Schuld,  wie  die  Wirkung  aus  der  Ursache  ableitbar,  die  Schuld 
rief  innerlich  im  Charakter  begründet,  so  dass  Charakter  und 
Unglück  ein  Ganzes  ausmachen, 3  wie  dies  Lessing  in  dem  gleich- 
seitigen Briefwechsel  am  12.  Dezember  1756  an  Mendelssohn 
fordert,  so  dass  in  diesem  Punkte  Lessing  über  die  Aristotelische 
Theorie  bereits  hinausgegangen  ist.  — 

In  Scene  3  und  6  scheint  die  Handlung  ihr  Ende  gefunden 
su  haben.  Im  3.  Auftritt,  weil  die  eben  erst  angebahnte  Ver- 
wicklung ihren  Abschluss  nnd  Ausgleich  erreicht  zu  haben 
scheint,  im  6.  Auftritt,  weil  der  gefasste  Entschluss  ohne  Wafte 
su  Nichts   zu   führen  droht.     Nach  beiden  Auftritten  bedarf  es 


gütige  Vater,  als  selbst  die  Götter  sein  zu  wollen  sich  anmasste 
arider  den  willen  der  Vorsehung  um  jeden  Preis  dem  Vater 
lurch  seine  Entleibung  den  Vorteil  in  die  Hände  zu  spielen, 
lieh  entschloss,  darin  lag  seine  Schuld. 

1  Es  lässt  sich  allerdings  auch  die  Willensstärke  in  Philotas 
■ron  da  an,  wo  er  zu  handeln  beginnt,  bis  zu  seinem  Untergang 
verfolgen  und  muss  wohl  auch  nebenher  verfolgt  werden.  Aber 
lie  zum  alleinigen  oder  auch  nur  vorwiegenden  Augenmerk  zu 
nachen,  führt  zur  falschen  Beurteilung  der  Tragödie,  als  habe 
liessing Bewunderung   anstatt  Mitleid  zu  erregen  beabsichtigt. 

3  H.  Hettner:  Deutsche  Litteraturgeschichte  IL  S.  557. 

8  Lessing  schreibt  am  18.  Dezember  1756  an  Mendelssohn: 

Warum  diese  ctfuctQria,  wie  sie  Aristoteles  nennt?  Etwa,  weil 
>r  ohne  sie  vollkommen  sein  würde,  und  das  Unglück  eines 
vollkommenen  Menschen  Abscheu  erweckt?  Gewiss  nicht.  Ich 
rlaube,  die  einzige  richtige  Ursache  gefunden  zu  haben,  sie  ist 
liese:  weil  ohne  Fehler,  der  das  Unglück  über  ihn  zieht,  sein 
Charakter  und  sein  Unglück  kein  Ganzes  ausmachen  würden, 
veil  das  eine  nicht  in  dem  andern  gegründet  wäre,  und  wir 
•des  von  diesen  zwei  Stücken  besonders  denken  würden.  (S.  W. 
OL  S.  81. 

16* 
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einer  neuen  Wendung,  von  der  der  Fortgang  der  Handlung 
ausgeht.  —  Aber  selbst  der  Tod  des  Helden  vermag,  trotz 
scheinbarer  Korrektheit,  nicht  zu  befriedigen.  Der  vollkommene 
Ausgleich  liegt  erst  in  der  Versöhnung  der  entzweiten  Väter.1 
Überlässt  man  sich  der  Nachwirkung  der  Tragödie,  so  fühlt 
mau  sich  in  die  reine  Höhe   sittlicher  Weltanschauung  gehoben 

Was  den  Grundgedanken  der  Tragödie  anbelangt,  so  lässt 
sich  in  subjektivem  Sinne  aus  seiner  Behandlung  der  Grundsatz 
ableiten,  dass  intellektuelle  Bildung  eine  Grundbedingung  mora- 
lischen Handelns  sei,  und  dass  ein  voreiliges,  vorschnelles  Über- 
gehen zur  That  rden  Helden  im  ersten  Keim  zu  ersticken  drohe:" 
im  objektiven  Sinne  lässt  die  ethisch-religiöse  Beurteilung  sich 
in  den  Grundsatz  zusammenfassen,  dass  mit  dem  Tod  fürs 
Vaterland  der  Heldenbegriff  nicht  erschöpfend  erklärt  ist,  dass 
es  zuweilen  eine  grössere  Heldenthat  ist,  fürs  Vaterland  sich 
zu  erhalten,  als  sich  zu  vernichten. 


Zweiter  Abschnitt. 

1.  Gründe  für  die  praktische  Eignung* 

Nachdem  wir  Inhalt  der  Handlung,  Charaktere,  Grund- 
gedanke. Bau  und  Gliederung  der  Tragödie  besprochen  haben, 
nahmen  wir  die  Frage  nach  der  praktischen  Eignung  des 
Lessingschen  Philotas  wieder  auf.  In  jeder  der  genannten  Be- 
ziehungen trägt  es  wesentlich  zur  Eignung  des  Lessingschen 
Philotas,  als  Bildungsstoff  bei,  dass  es  sich  in  ihm  um  ein 
Bingen  nach  der  Vollendung,  nicht  schon  um  ein  Fertiges, 
Vollendetes  handelt.  Dies  Streben  nach  dem  noch  Unerreichten 
(so  weit  es  erreichbar  ist)  liegt  der  Jugend  näher.  Eis  hat 
also  in  diesem  Sinne  Lessings  Philotas  die  psychologische  Nähe 
für  sich. 

Wenn  Lessing  bei  der  Abfassung  seines  Philotas  die 
formelle  Seite  der  heroischen  Tragödie  vorzugsweise  im  Auge 
gehabt,    so    ist    doch    nicht  anzunehmen,    dass    er  dabei  keinen 


1   Vergl.  die  Nachtabel  S.  225   und  B.    Zimmermann,   Äs- 
thetik §  143  ff. 
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höheren  Zweck  verfolgt  habe.  Zur  Zeit,  als  der  Philotas  ent- 
stand und  die  Abhandlung  ober  die  Fabel  geschrieben  wurde, 
„wandte  Lessing  der  Pädagogik  ein  aufmerksameres,  tbätigeres 
Interesse  zn.u  1  Ich  will  nicht  mit  Niemeyer  fragen,  ob  Lessing 
bei  der  Abfassung  des  Philotas  an  die  Schule  gedacht,3  wenn- 
gleich es  nicht  unwahrscheinlich  ist,  dass  er  dabei  auch  diesen 
Zweck  im  Auge  gehabt  hat.  Fügt  er  doch  auch  zu  den  gleich- 
zeitig abgefassten  Abhandlungen  über  die  Fabel  eine  über  den 
Nutzen  ihrer  Behandlung  auf  Schulen  hinzu.  Gleichviel,  wenn 
Philotas  sich  nur  für  die  Jugend  eignet.  Auch  Homers  Odyssee 
wurde  nicht  zum  Zwecke  der  Jugenderziehung  gesungen,  soll 
sie  deshalb  vom  Jugendunterrichte  ausgeschlossen  bleiben  V  Aber 
dass  Lessing  seinen  Philotas  in  der  Absicht,  auf  die  deutsche 
Jugend  begeisternd  und  mässigend  zugleich  zu  wirken,  ge- 
schrieben habe,  verbürgt  schon  sein  ästhetischer  Standpunkt, 
den  die  bekannten  Worte  der  Hamburgischen  Dramaturgie 
Nr.  LXXVII  Schluss  kennzeichnen:  „Bessern  sollen  uns  alle 
Gattungen  der  Poesie;  es  ist  kläglich,  wenn  man  dieses  erst 
beweisen  muss;  noch  kläglicher  ist  es,  wenn  es  Dichter  giebt, 
die  selbst  daran  zweifeln.  Aber  alle  Gattungen  können  nicht 
Alles  bessern;  wenigstens  nicht  Jedes  so  vollkommen,  wie  das 
Andere;  was  aber  jede  am  vollkommensten  bessern  kann,  worin 
es  ihr  leicht  keine  andere  Gattung  gleich  zu  thun  vermag,  das 
allein  ist  ihre  eigentliche  Bestimmnng."  Wahrer  Poesie  mag 
immerhin  jeder  lehrhafte  Zweck  fremd  und  eine  Dichtung  ohne 
Beistand  der  Philosophie  und  Religion  zu  bessern  nicht  ver- 
mögend sein. 

Da  nun  aber  die  Schule  weiter  keinen  Grund  hätte,  die 
Tragödie  unter  ihre  Bildungsstoffe  aufzunehmen,  wenn  diese 
nicht  auch  erziehend  zu  wirken  die  Fähigkeit  besässen,  so  liegt 
in  dem  Bildungswert  einer  Tragödie  ein  nicht  gering  anzu- 
schlagender Grund  ihrer  Zulässigkeit.  Ebenso  ist  durch  den 
Mangel  an  Bildungswert,  oder  dem  sittlich  bedenklichen  Inhalt 
ein  Grund  geboten,  eine  Tragödie  auszuschli essen.  1.  Die 
ersten  heiligsten  Gefühle,  Eltern-  und  Heimatliebe  werden  durch 
Lessings  Philotas  in  das  hellste  Licht  gehoben.  In  Philotas 
ist    eine  Triebfeder    wirksam,    ein  Streben   höchster  Beachtung 


1  Lessings  Pädagogik  v.  Eduard  Niemeyer.     Dresden.    S.  9. 
1  Lessings  Pädagogik.    S.  31. 
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wert,  ich  meine  die  Liebe  zu  seinem  Vater1  und  Vater- 
land. •  Diesen  tief  eingewurzelten  Zug  kindlicher  Pietät  sorglich 
zu  hüten,  halte  ich  für  eine  Pflicht  des  erziehenden  Unterrichtes. 
Die  Liebe  zum  Vaterland  soll  die  Seele  des  Zöglings  ganz  er- 
füllen, wie  das  Interesse. 

2.  In  der  Tragödie    ist   die    treibende  Schuld   des    Helden 
eine  Aufforderung  sich  über  sie  zu  erheben,  ohne  diese  Erhebung 


1  Die  traurige  Notwendigkeit,  von  der  sich  Bruder  uud 
Schwester  in  der  Elektra  des  Sophokles  zusammen  geführt  sehen, 
um  die  Blutrache  an  der  Mutter  zu  vollziehen,  das  schreckliche 

7tuioov.  H  o&tvti^  dmktjV-Sovh.  El.  1416,  der  Umstand,  dass 
Hämon  in  Sophokles  Antigone  im  Zerwürfnis  mit  dem  Vater  sich 
das  Leben  nimmt,  würde  mich  abhalten,  wenn  ich  wählen  sollte, 
diese  Tragödien  vor  anderen  zu  wählen.  Die  erschütternde 
Katastrophe,  die  uns  Kreon  zwischen  den  Trümmern  seines 
Glückes,  wenn  auch  im  seil  istverschuldeten  Unglück  sehen 
lässt.  erfüllt  mich  mit  stets  neuem  Schauder,  dessen  Erhaben- 
qeit  ich  wohl  fühle,  dessen  erziehende  Wirkung  ich  aber  nicht 
einsehen  kann,  da  der  Zögling  gleich  beim  Auftreten  Kreons 
dessen  Vorgehen  verwirft,  und  nun  wie  mit  zunehmender  Schaden- 
freude den  völligen  Untergang  des  Schuldigen  mit  Ungeduld  er- 
wartet, da  er  sich  kaum  so  hoch  zu  erheben  im  Stande  sein  wird, 
auch  mit  Kreon  Mitleid  zu  fühlen.  Wie  ganz  anders  glänzt 
Antigone  in  Oed.  Kol.  als  Stern  kindlicher  Pietät  die  Undank- 
barkeit des  Polvnices  zu  verdunkeln,  während  das  Schreck- 
liehe  dem  Halbschatten  der  Vorfabel  angehört,  wie  in  Goethes 
Iphigenie.  Am  allerwenigsten  würde  ich  die  Greuel  scenischer 
Handlung  durch  die  Wahl  eines  Königs  Oed.  in  eine  Nähe 
bringen,  aus  der  sie  gegenwärtig  wirkend  beschäftigen,  ob- 
gleich Lessing  im  XVII.  Litteraturbrief  diese  Tragödie,  als 
Muster  tragischer  Dichtung  aufstellt  und  Altenburg  in  seinen, 
in  den  Lehrproben,  mitgeteiltem  Lehrplanentwurf  aufgenommen 
hat.  0.  Altenburg,  Parallele  Behandlung  verwandter  Stoffgebiete. 
0.  Frick,  Lehrpr.  10.  Heft. 

*  Es  wäre  ein  unverantwortlicher  Fehler,  den  Zögling  auf 
das  Bekenntnis  Lessings  hinzuweisen.  (Leasing  S.  W.  XII.  152.): 
„Ich  habe  überhaupt,  schreibt  Lessing  an  Gleim  den  14.  Febr. 
1759  aus  Berlin,  von  der  Liebe  des  Vaterlandes  (es  thut  mir 
leid,  dass  ich  Ihnen  vielleicht  meine  Schande  gestehen  muss) 
keinen  Begriff  und  sie  scheint  mir  aufs  Höchste  eine  heroische 
Schwachheit,  die  ich  recht  gern  entbehre.  Vollert  in  seinen 
Bemerkungen  zur  Stoffauswahl  für  den  deutschen  Unterricht  in 
Tertia  (Lehrpr.  Heft  17,  S.  58  ff.):  „Es  sei  auf  den  ersten  Blick 
merkwürdig  genug,  dass  das  Neue  Testament  den  Begriff  „Pa- 
triotismus" nicht  kenne"  etc.  —  Aber  er  hat  gewiss  nicht  daran 
gedacht,  dass  man  diese  Bemerkung  vor  den  Schülern  wieder- 
holen solle. 
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ist  eine  Beurteilung:  nicht  möglich.  Aber  nicht  immer  befähigt 
die  Bildungsstufe  des  Zöglings  zu  diesem  höheren  Standpunkt. 
Hier  liegt  also  eine  Grenze  vorgezeichnet  and  die  Notwendig- 
keit gründlicher  Prüfung  für  den  Erzieher.  Als  Jüngling:  teilt 
Philotas  im  Allgemeinen,  die  dieser  Altersstufe  eigentümlichen 
Vorzüge  und  Schwächen  1  mit  dem  Zögling,  Voreiligkeit,  unge- 
stüme Thatenlust,  vorzeitiges  Trachten  nach  Unabhängigkeit 
sind  auch  der  Alterstufe  des  Zöglings  eigen.  Ich  fordere  für 
die  Schullektüre  ein  Mass,  das  näher  dem  gewöhnlichen  dem 
Masstab  des  Zöglings  sich  nicht  entziehe.  * 

3.  Der  Grund,  den  Niemeyer  gegen  Lessings  Philotas  an- 
führt, die  Schule  habe  Menschen,  nicht  Helden  zu  bilden,  ist 
wenig  stichhaltig.  Im  Helden  den  Menschen  aufzusuchen,  die 
der  Heldenthat  zu  Grunde  liegende  Idee  der  Vollkommenheit 
auf  anderes  Wollen  und  Thun,  als  auf  die  Waffenthat  und 
Waffenehre  anwenden  lehren,  ist  auch  eine  Aufgabe  des  er- 
ziehenden Unterrichtes.  In  der  biblischen  Geschichte,  in  den 
Thüringer  Sagen,  in  dem  Nibelungen-Lied,  in  der  Odyssee  und 
Ilias,  in  Herodot  und  Livius  und  sonst  in  der  Geschichte  und 
Dichtung  ist  Gelegenheit  geboten,  den  Begriff  des  Heldentums 
auszubilden.  Dieser  Begriff  kann  also  in  bestimmter  Abgrenzung 
vorausgesetzt  werden.  Die  Aufgabe,  um  die  es  sich  bei  der 
Beschäftigung  mit  Philotas  handelt,  ist  vielmehr,  die  dem  an- 
tiken Heldenbegriff  anhaftenden  Schranken  zu  beleuchten  und 
den  Heldenbegriff  zu  berichtigen.  Kraft,  Mut  und  Ausdauer 
waren  den  Helden  aller  Zeiten  eigen,  aber  nicht  immer  und 
überall  der  Adel  der  Gesinnung. 3 


1  Vergl,  Arist  Rhet.  IL  12  §  3-17. 

*  Mit  stummer  Scheu  sieht  der  Zuschauer,  wie  der  Sopho- 
kleische  Ajas  im  gerechten  Schmerz  über  seine  verlorene  Helden- 
ehre sich  dem  Tode  weiht.  Kann  der  Zögling  hier  über  den 
Selbstmord  vernünfteln,  ohne  die  Worte  des  Adlers  am  Schlüsse 
der  Goetheschen  Fabel  auf  sich  zu  wenden?  Soll  er  ihn  un- 
erörtert,  als  Thatsache  hinnehmen?  Ganz  anders  Lessing  im 
Philotas.  Hier  hat  der  Zögling  nur  die  Gedanken  des  Dichters 
vollständig  zu  entwickeln,  so  findet  er  in  ihnen  den  sittlichen 
Standpunkt,  von  dem  aus  der  Selbstmord  zu  beurteilen  ist. 

8  O.  Frick  stellt  diesen  Edelsinn  als  vornehmstes  Strebens- 
ziel  des  Zöglings  auf.  „Das  ist  die  Wesenseigentümlichkeit  des 
Jünglingsalters;  so  fassen  wir  den  Begriff  pudor;  es  ist  sitt- 
liches Gefühl,  Ehrgefühl  im  Allgemeinen.  Deshalb  konnte  es 
der  Römer  identisch  denken  mit  ingenuitas  d.  h.  mit  dem  Wesen 
eines  ingenuus,  einer  freien,  dem  Edeln  zugewandten,  nicht 
knechtisch  gesinnten  Persönlichkeit.    Aber   es   ist  pudor   auch 


4 
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Scheingrösse  und  Scheinfreiheit  des  Wollens  dürfen  den 
Zögling  nich  mehr  blenden  und  verwirren,  wenn  er  die  Grösse 
des  ausharrenden  Dulders,  die  Freiheit  des  Sieges  über  sich 
selbst,  wie  sie  Sophokles  im  Philoklet  darstellt  *  nach  ihrem 
wahren  Wert  schätzen  soll.  Luther  handelt  nicht  minder 
gross  und  frei,  als  er  die  Wartburg  verlassend  Mass  und 
Duldung  den  Bilderstürmern  vorhält,  als  auf  dem  Reichstag 
zu  Worms.  Kein  Sieg  ohne  Kampf,  kein  vollkommener  Aus- 
gleich der  sich  bekämpfenden  Gegensätze  ohne  Duldung  und 
Nachsicht.  • 

4.  Aber  wäre  nicht  der  mustergiltige  dem  fehlerhaften,  der 
historische  dem  erdichteten  Charakter,  der  nationale  Held  dem 
antiken,  das  formvollendete  Werk  der  dramatischen  Studie  vor- 
zuziehen? 

Es  lehrt  ein  Vorbild  nicht  nur  durch  das,  was  es  ist, 
sondern  oft  noch  mehr  dadurch,  was  es  nicht  ist,  aber  sein 
sollte.  Wenn  klar  eingesehen  wird,  in  welchem  kausalen 
Zusammenhange  der  Fehler  mit  den  Bedingungen,  denen  er 
entspringt,  steht,  und  wie  er  hätte  vermieden  werden 
können,  und  sollen,   welches  die  Folgen  des  Fehlers  selbst  sind 


die  difierentia  specifica  des  Jünglingsalters  im  besonderen,  Gefühl 
seiner  sittlichen  Idee,  seiner  Ehre,  Zurückhaitang  im  Gefühl 
der  Unzulänglichkeit,  modestia,  d.  h.  sich  bescheidender  Sinn, 
vercundia,  d.  h.  ehrfürchtige  Gesinnung,  Gefühl  für  alles  Hohe 
und  Tiefe,  für  das  Ideale,  Keuschheit  des  Gemütes,  Scheu  vor 
dem  Heiligen  und  setzen  wir  hinzu  aus  christlicher  Anschauung 
—  Empfänglichkeit  auch  für  das  Wehen  des  göttlichen  Geistes 
und    seiner    Offenbarungen.     (Lehrpr.  V,   13).    —    An    der   Hand 

dreier  Eigenschaften  des  yevvaiog  —  Ehre,  Treue  und  sittliche 
Freiheit  —  gelangt  Frick  zu  drei  Reihen  von  Lesestoffen,  in 
deren  jeder  Lessings  Philotas  sich  findet.  Folglich  müssen  Ehre, 
Treue  und  sittliche  Freiheit  in  des  Philotas  Charakter  enthalten 
sein.  Ehre  und  Treue  sind  unzweifelhaft.  —  Aber  auch  die 
sittliche  Freiheit? 

1  Vergl.  Ziller,  Ethik.     S.  454,  Zeüe  4  u.  ff. 

9  Damit  ist  die  Beziehung  zu  dem  Grundgedanken  (Vergl. 
d.  XVI.  Jahrb.  S.  243  ff.)  des  Sophokieischen  Phiioktet  und  die 
Stellung  des  Lessingschen  Philotas  im  Lehrplansystem  auch  von 
dieser,  der  praktischen  Seite,  angedeutet,  sobald  der  Gedanken- 
gehalt der  griechischen  Tragödie  zu  dem  entsprechenden  Kon- 
zentrationsstoff in  das  richtige  Verhältnis  gebracht  ist.  —  (Vgl. 
die  Reihe  der  Konzentrationstoffe  für  höhere  Erziehungsschulen 
bei  Thrändorf.  Jahrb.  XX,  S.  105  f.  und  Vogt  in  den  Erl.  zu 
demselben  Jahrb.  3.  48.  ff. 
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und    wie    sie    weiter    wirken,   wird    der    fehlerhafte   Charakter 
lehrreich. 

„Die  Künste,  wenn  sie  der  Künstler  nicht  zu  einem  unedlen 
Zwecke  missbraucht",  sagt  Mendelssohn, 1  „zeigen  uns  die  Regeln 
der  Sittenlehre  in  erdichteten  und  durch  die  Kunst  verschönerten 
Beispielen,  wodurch  abermals  die  Erkenntnis  belebt,  und  jede 
trockene  Wahrheit  in  eine  feurige  und  sinnliche  Anschauung 
verwandelt  wird.  Ja  die  erdichteten  Beispiele  sind  in  gewissen 
Fällen  den  wahren,  aus  der  Geschichte  entlehnten  Beispielen 
vorzuziehen,  wie  Lessing  in  seinen  Abhandlungen  von  der  Fabel 
deutlich  genug  gezeigt  hat.u 

Das  Interesse  wurzelt  in  der  Individualität,  der  individuelle 
Vorstellungskreis  apperzipiert  den  Fremden.  So  konnte  es 
Lessing,  nicht  entgehen,  dass  nicht  nur  von  der  Naturgemäss- 
heit  der  Verwandtschaft  der  Jugend,  wenn  er  auf  die  Jugend 
wirken  wollte,  der  Erfolg  zu  erwarten  war,  sondern  in  noch 
weit  höherem  Masse  dann,  wenn  er  dem  deutschen  Jüngling  den 
deutschen  Heldensohn  handelnd  und  leidend  vorführen  würde. 
Und  in  der  That  war  der  nächste  Fortschritt,  den  Lessing  im 
Drama  machte,  der  Schritt  zum  nationalen  Drama.  Spielte  die 
Handlung  auf  deutschem  Boden,  stellte  sie  ein  Ereignis  aus  der 
nationalen  Geschichte  dar,  so  wäre  es  allerdings  vorzuziehen. 
Doch  scheint  mir  dies  Bedauern,  dass  dem  nicht  so  ist,  dem 
Bedauern  gleich  zu  kommen,  dass  Lessing  das  Gebiet,  das  er 
erobert,  nicht  schon  vorgefunden  habe.  Ein  Bedauern,  das 
Lessing,  der  Dichter  selbst  verwehren  würde,  der  das  Suchen 
nach  der  Wahrheit  dem  Besitze  der  Wahrheit  vorzuziehen,  be- 
kannt hat.  Auf  diesen  Standpunkt  aber  auch  den  deutschen 
Zögling  zu  stellen,  ist  Pflicht  der  Erziehungsschule,  die  mit- 
forschen, miterleben  und  finden  lehren  soll,  fern  von  dem  ge- 
dankenlosen Besitzergreifen  dessen,  was  andere  erworben.  Lessings 
Trauerspiel  ist  zwar  nicht  national.  Es  ist  es  nicht,  insofern  es 
nicht  auf  deutschem  Boden  spielt,  der  Geschichte  des  deutschen 
Volkes  nicht  angehört.  Aber  es  ist  vom  deutschen  Geist  durch- 
weht, so  wahr,  als  sich  der  Geist  der  schlesischen  Kriege  und 
Friedrichs  des  Grossen  *  in  ihm  widerspiegelt. 

Es  ist  eine  Verherrlichung  der  opferbereiten  Tapferkeit 
und  Vaterlandsliebe,  eines  Grundzuges  im  deutschen  Charakter, 


1  Mendelssohn  Zusätze.  II.  Band,  S.  76. 
*  Danzel,  Lessing.    Leipzig.    S.  440. 
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wie  denn  auch  dem  Dichter  Ewald  Kleists,1  seines  allzukühnen 
Freundes  Bild  vorschwebt.  Die  Richtung  der  deutschen  Literatur 
der  zweiten  Blütenperiode  auf  das  Altklassische  macht,  als  ein 
zu  dem  Verständnis  des  Entwicklungsganges  der  deutschen 
Literatur  erforderlicher  Charakterzug,  auch  ein  Beispiel  von 
dieser  Gattung  notwendig.  Und  könnte  es  ein  geeigneteres 
geben,  als  das  ist,  an  dem  Lessing  der  Begründer  der  natio- 
nalen Bühne  in  Deutschland  nicht  nur  seine  Studien  griechi- 
scher Tragiker  anknüpft,  sondern  dabei  auch  zur  Erkenntnis 
kommt,  dass  auch  der  Stoff  der  Tragödie  ein  nationaler  sein 
müsse  V 

5.  Schliesslich  könnte  jemand  bemerken,  er  sehe  zwar  ein, 
dass  man  mit  Rücksicht  auf  die  Bedürfnisse  der  Schule  bei  der 
Auswahl  aus  der  grossen  Anzahl  deutscher  Dramen  sich  auf 
die  Werke  der  Klassiker  beschränke  und  in  dem  gegebenen 
Falle  unter  den  Dramen  der  ersten  nach  Formvollendung  ringen- 
den Zeit  Umschau  halte,  er  sehe  aber  nicht  ein,  warum  man, 
wenn  von  Dramen,  wie  Klopstocks  „Adaras  Toda,  „Hermanns- 
schlacht", „Cronegks  Kodrus",  „Gerstenbergs  Ugolino  Leise- 
witzens  Julius  von  Tarentu  abgesehen  werden  müsse,  einer 
dramatischen  Skizze  vor  Goethes  „Götz"  den  Vorzug  gebe. 2 
Ich  antworte:  weil  die  skizzenhafte  Abfassung  des  Philotas 
einem  Streben  entstammt,  dessen  bildender  Einfluss  auf  den 
Zögling  unersetzlich  ist,  ich  meine  die  Strenge  des  Dichters 
gegen  sich  selbst.  Nach  Lessings  Art  sollte  Alles  vor  der 
Kritik  bestehen  können,  nirgends  etwas  zu  viel,  oder  zu  wenig 
sein,  Einfachheit  und  Mass  sollten  an  die  Stelle  des  Übermasses 
und  der  Breite  der  aus  epischen  Stoffen  nach  epischen  Mustern 
auf  die  Bühne  verpflanzten  Scheindramen  treten. 

Ist  das  Ringen  des  Dichters  nach  Formvollendung  nicht 
minder  vorbildlich  für  den  Zögling,  als  die  Charaktere  und  die 
Idee  der  Tragödie? 

Sein  Studium    der    klassischen  Muster,    sein  Denken    über 


1  Danzel,  a.  a.  O.  436. 

9  In  Bezug  auf  den  theoretischen  Gewinn  aus  der  Schul- 
behandlung dieser  Tragödie  ist  Gottschal  zu  vergleichen  (Poetik 
S.  414:  „Wenn  das  Drama  ein  Konglomerat  von  Genrebildern 
ist,  wie  Götz  von  B.  fehlt  die  Einheit  u.  s.  w.).  —  Auch  die 
Beziehung  dieses  Trauerspieles  zu  dem  Konzentrationsstoff  ist 
keine  glückliche  zu  nennen,  da  es  an  das  bedauerliche  Verhalten 
Luthers  im  Bauernkrieg  erinnert. 
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die  Gesetze  der  dramatischen  Dichtung,  sein  Bemühen,  die  ge- 
fundenen Gesetze  in  eigenen  Versuchen  zu  erproben,  sein 
Dringen  auf  das  Wesentliche,  sein  Kampf  gegen  alles  Unwahre 
und  Haltlose,  seine  edle  Sprache,  die  Einfachheit  und  Schärfe 
seiner  Gedanken,  Alles  das  muss  von  bleibender  Wirkung  auf 
den  Zögling  werden,  wenn  man  es  zur  rechten  Zeit,  in  der 
rechten  Verbindung,  im  Zusammenhang  mit  des  Zöglings  eigenem 
Streben  tiberliefert.  Sollte  das  durch  einen  anderen  Stoff  in 
gleicher  Weise  erreichbar  sein,  ohne  dass  dadurch  die  historische 
Entwicklung  der  deutschen  Nationalliteratur  mit  dem  Studien- 
gang des  Zöglings  ausser  Zusammenhang  kommt?  Und  darf 
dieser  Zusammenhang  zerrissen  werden,  indem  ein  so  wichtiges 
Glied  aus  der  Reihe  ausgelassen  wird? 

2.  Prüfung  der  gewöhnlichsten  EinwHnde. 

Lessings  Philotas  hat  im  Laufe  der  Zeit  mehrfach  einander 
widersprechende  Beurteilungen  erfahren.  Während  ihm  Bödme r 
den  Charakter  eines  patriotischen  Trauerspiels  abspricht,  bemerkt 
Düntzer.1  Lessing  habe  in  einem  eben  erst  dem  Knaben- 
alter entwachsenen  Jüngling  die  heldenhafte  Vaterlandsliebe 
gleichsam  in  höchster  Verdichtung  darstellen  wollen ,  nennt 
Niemeyer  den  Philotas  die  Krone  des  patriotischen  Dramas 
nnd  während  Pro  hie'2  Lessings  Philotas  einen  steifen  lang- 
weiligen Versuch  nennt,  hebt  Hettner  die  hinreissende  Mann- 
haftigkeit der  Gesinnung,  das  bewusteste  Streben  nach  Natur- 
wahrheit, Klarheit,  Mass  und  tragische  Einfalt  an  Philotas  an- 
erkennend hervor.  Kein  Wunder,  dass  auch  in  pädagogischen 
Kreisen  Meinungsverschiedenheit  über  die  Verwendbarkeit  dieser 
Tragödie  als  Lesestoff  besteht.  0.  Frick  empfiehlt  ihn  in  dem 
ersten  Artikel  *  des  fünften  Heftes  der  Lehrproben  und  durch 
seine  Bearbeitung  im  fünften  Band  der  Erläuterungen  zu  deutschen 
Lesebüchern.     1  >agegen  erklärt   B  o  n  e , 4   Lessings  Philotas  nur 


1  Lessinga   Leben    von   H.  Düntzer.     Leipzig   1892.     S.  246. 

-  H.  Pröhle,  Friedrich  der  Grosse  und  die  deutsche  Literatur. 
Berlin  1872.  S.  76.  Beide  Arbeiten  (Ph.  u.  Kleists  Cissides  und 
Paches)  haben  etwas  Gedrücktes  und  zugleich  etwas  Trübes  u.  s.  w. 

8  Unter  dem  bescheidenen  Titel  „Aphorismen"  etc.  birgt 
sich  eine  Fülle  anregender  Gedanken,  deren  Spuren  man  in 
späteren  Heften  dieser  Zeitschrift  bei  andern  Verfassern  ver- 
folgen kann. 

4  Bone  a.  a.  O.  II.     S.  262. 
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zur  Nachweisung  der  Unpoesie,  die  zu  Tage  komme,  wenn  nach 
Poesie  gerungen  werde,  in  sein  Handbuch  für  den  deutschen 
Unterricht  in  den  oberen  Klassen  der  Gymnasien  aufgenommen 
zu  haben. 

Am  gewöhnlichsten  aber  wenden  sich  die  Tadler  des 
Philotas  gegen  den  Charakter  des  Haupthelden  selbst.  Loebell1 
bezeichnet  die  Gesamt- Wirkung  mit  folgenden  Worten:  „Ein 
Königssohn,  der  nach  Selbstaufopferung  dürstend,  sich  in  patrio- 
tischer Überspannung  ohne  alle  in  den  Verhältnissen  liegende 
Notwendigkeit  selbst  den  Tod  giebt,  ist  kein  tragischer  Held.* 

Wenn  ein  Jüngling  in  edelster  Begeisterung,  aber  in  ver- 
hängnisvoller Verblendung  sich  dem  Tode  weiht,  wenn  an  seinen 
Fall  das  Schicksal  eines  grossen  Herrscherhauses  und  eines 
mächtigen  Landes  geknüpft  ist,    das  sollte  nicht  tragisch  sein? 

„ Getadelt  ist a,  sagt  Cholevius,2  „dass  jene  Gesinnungen 
an  einem  Knaben  dargestellt  werden,  der  unkindlich  und  un- 
natürlich erscheint u.  Der  Charakter  des  jugendlichen  Helden 
soll  unnatürlich  seinV  So  muss  wohl  sein  Inhalt  der  Erfahrung 
widersprechen ;  denn  natürlich  heisst  der  Erfahrung  gemäss.  Es 
ist  wahr,  die  zarte  Bildung  voll  Anmut  lässt  einen  dieser 
äusseren  Gestalt  verwandten  Geisteszustand  erwarten,  die  viel- 
fach abhängige  Jugend  eine  nachgiebigere,  weniger  sichere 
Sprache,  die  dem  jugendlichen  Alter  eigene  Liebe  zum  Leben 
ein  weniger  leichtes  Aufgeben  der  Gewohnheit  des  Daseins,  die 
frühe  Jugend  eine  weniger  kräftige  Hand.  Dagegen  giebt  es 
vieles  in  dem  Charakter  des  Philotas,  was  dem  Alter,  in  dem 
er  gedacht  wird,  eigen  zu  sein  pflegt,  sein  rasches  Handeln, 
sein  schnelles  Urteilen,  das  Übermass  seiner  Gefühle,  sein  leiden- 
schaftliches Wollen,  seine  Hartnäckigkeit.  Aber  diese  einander 
so  entgegengesetzten,  nicht  verträglich  scheinenden  Eigenschaften 
finden  sich  in  seinem  Wesen  vereinigt,  wenn  sie  auf  die  ihnen 
natürlichen  Bedingungen  und  Entstehungsgründe  zurückgeführt 
werden.  Der  dramatische  Charakter  muss  prägnant  sein,  weil 
aus  ihm  die  Handlung  sich  ableiten  lassen  soll.  Überdies  ist 
der  Massstab  des  Gewöhnlichen  nicht  der  der  dramatischen 
Dichtung.     Die  Charaktere  im  Drama  sollen  ungewöhnlich  gross 


1  Loebell,  Die  Entwicklung  der  deutschen  Poesie  von  Klop- 
stock  bis  Goethe.     Braunschweig  1865.    III.     S.  181. 

9  Cholevius,  Gesch.  d.  deutschen  Poesie  nach  ihren  antiken 
Elementen.    Leipzig  1854.    I.    8.  579. 
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und  bedeutend  seiu.  Ist  Jean  d'Arc  in  Schillers  Jungfrau  von 
Orleans  natürlich  oder  ist  sie.  weil  unnatürlich,  darum  weniger 
wahr? 

Es  wird  nicht  Naturwahrheit  von  dem  Dichter  gefordert 
und  hat  die  Kunst  eine  in  ihr  selbst  gegründete  Wahrheit. 
So  handelt  es  sich  denn  in  unserem  Falle  darum,  ob  in  dem 
Ideal  eines  Jünglings  Züge  mit  aufgenommen  werden  dürfen, 
wie  sie  in  Philotas  sich  finden,  und  ob  sich  solche  Gegen- 
sätze in  einem  Wesen  vereinigen  lassen.  Fast  ängstliche  Ver- 
hütung jedes  überflüssigen  Wortes,  knappste  Kürze  und  treffende 
Schärfe  des  Ausdruckes,  rücksichtslose  Offenheit,  Widerwille 
gegen  Schmeichelei,  das  herrschende  Feuer  der  Ehre,  sind  Züge 
auch  in  Leasings  Charakter.  Man  kann  sie  in  seinen  Briefen 
dreissig  Jahre  hindurch  verfolgen.  Nun  rührt  freilich  der  erste 
dieser  Briefe  aus  dem  20.  Lebensjahre  des  Dichters  her,  und 
Philotas  ist  ein  Knabe  von  1(3  Jahren.  Aber  von  Cato  dem 
Jüngeren  dieses  Namens  erzählt  Plutarch,1  dass  er  schon  als 
Knabe  männliche  Gesinnung  in  seinem  Betragen  gezeigt  habe. 
Dasselbe  lesen  wir  von  Alexander  dem  Grossen,  von  Aristidea 
und  anderen  Helden  des  Altertums.  Eine  solche  Frühreife  mag 
selten  sein,  aber  sie  ist,  wie  die  angeführten  Beispiele  zeigen, 
nicht  unmöglich  und  deshalb  nicht  unnatürlich.  — 

Überdies  soll  das  Vorbild,  mit  dem  der  Jüngling,  sich  ver- 
gleichen soll,  ein  ideales  sein. 

Wenn  Cholevius,  wie  ich  voraussetze,  unkindlich  nicht 
im  moralisch  tadelnden  Sinne  gebraucht,  wenn  unkindlich  an 
dieser  Stelle  gleich  nicht  kindlich  zu  nehmen  ist,  so  kann  man 
ihm  beistimmen.  Es  konnte  nicht  in  der  Absicht  Leasings 
liegen,  den  Helden  seiner  Tragödie  eine  frühe  männliche  Sprache 
und  mannhafte  Festigkeit  mit  dem  unbefangenen  Wesen  eines 
Kindes  vereinigen  zu  lassen. 

Erich  Schmidt2  wirft  einen  tadelnden  Blick  auf  die 
Unreife  des  halbwüchsigen,  frühreifen  Heldenknaben,  „des  un- 
naiven Schülers  eines  verehrten  Weltweisen,  des  unjugendlichen 
Grüblers."  Abes  es  wäre  ein  Fehler  des  Dichters,  die  Gegen- 
sätze im  Charakter  des  Helden  nicht  auch  im  Denken  und 
Sprechen     hervortreten    zu    lassen.      „Der    Grund    aller    thea- 


1  Plutarch,  Cato  min.  C.  1.     Mytiai  dt   Karwv  tv&rg  ex 
nccidiov  xtA. 

*  E.  Schmidt,  Lessing  etc.     Berlin  1884.     S.  343  ff. 
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tralischen  Kunst,  wie  einer  jeden  anderen,  ist  das  Wahre,  das 
Naturgemässe.  Je  bedeutender  dieses  ist,  auf  je  höherem  Punkte 
Dichter  und  Schauspieler  es  zu  fassen  verstehen,  eines  desto 
höheren  Ranges  wird  sich  die  Bühne  zu  rühmen  haben. u  l  Un- 
wahr wäre  des  Philotas  Charakter,  wenn  Bone*  mit  dem  Vor- 
wurf Recht  hätte,  Philotas  sage,  man  habe  seine  Jugend  zwar 
denken  aber  nicht  reden  gelehrt,  sein  wirkliches  Verhalten  sei 
wohl  gerade  umgekehrt ;  denn  er  sei  recht  ein  Held  von  Redens- 
arten wie  ein  junger  Mensch,  der  seine  Reden  mit  sammt  seinem 
Denken  aus  Romanen  geschöpft.  Ist  denn  Bone  der  Zustimmung  des 
Lesers  so  sicher,  dass  er  in  einem  Atem  das  widerruft,  was  er 
fordert?  „Blut  und  lieben"  soll  der  Dichter,  wie  Bone  ver- 
langt, seinen  Schemen  geben,  soll  sie  aber  nicht  so  darstellen, 
wie  der  sie  belebende  Seeleninhalt,  sondern  wie  sie  der  Kritiker 
fordert. 

Ist  das  Denken  des  Prinzen  sprunghaft  und  weniger  gründ- 
lich, als  es  Bone  erwartet,  so  steht  es  eben  unter  dem  Einfluss 
der  es  beherrschenden  Leidenscbaft.  Nicht  kühler  Berechnung 
entspringt  der  Kntschluss  in  Scene  4,  aus  dem  Vorsatz  und  That 
erwachsen.  Das  wäre  ebenso  unnatürlich  als  dichterisch  un- 
wahr. Die  Erwägung  der  4.  Scene  ist  eine  jener  bekannten 
Überlegungen,  die  man  als  Sophistik  der  Leidenschaft  bezeichnet. 
Die  Leidenschaft  strebt  nach  ihrem  Ziel  und  klügelt  sich  Gründe 
aus,  die  Vernunft  zum  Schweigen  zu  bringen.  Nur  unter  dem 
Einfluss  einer  das  leidenschaftliche  Begehren  begleitenden  Be- 
täubung ist  alles  was  Philotas  spricht  und  thut  zu  erklären. 
Die  Betäubung  aber  als  Folge  enttäuschter  Ehrliebe  ist  wahr 
und  zureichend,  auch  die  scheinbare  Lieblosigkeit  gegen  Vater 
und  Volk  aus  ihr  zu  erklären.  Sie  verrät  sich  aber  auf  der 
Höhe  des  Paroxismus  in  der  Katastrophe  durch  die  Worte: 
„0  Freund  sei  grossmütig,  töte  mich  Nimm  mich  nicht  ge- 
fangen!" Vernünftiger  Weise  kann  Philotas  von  dem  Feinde, 
der  übervorteilt  werden  soll,  eine  solche  Grossmut  gegen 
seinen  eigenen  Vorteil  nicht  verlangen.  Philotas  denkt  also 
nur  daran,  der  Schande  durch  den  Tod  zu  entgehen.  Aber  die 
Reflexion  der  4.  Scene  stehe  nicht  unter  der  Einwirkung  der 
Leidenschaft,  sondern  sie  sei  kalte,  nüchterne,  bewusste  Über- 
legung,   so    fii  den    wir   den  Dichter  im  Widerspruch  mit  sich; 


1  Goethe.     B.  45.     S.  122. 

2  Bone  a.  a.  O. 
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denn,  da  er  in  Szene  3  das  mächtig  aufgeregte  Gefühl  nach- 
wirken lässt,  Philotas  erst  allein  gelassen  zur  Besinnung  kommt, 
als  er  sieht,  das«  die  unglücklichen  Folgen  seiner  Gefangen- 
schaft verhütet  sind,  bleibt  doch  noch  der  leidenschaftliche 
Beweggrund,  das  verletzte  Ehrgefühl  als  Stachel  in  der  Brust 
und  fordert  Befriedigung.  Erst  als  der  heroische  Entschluss 
diese  verspricht,  kehrt  Ruhe,  als  die  Folge  ausgeglichener 
Spannung  unter  den  Vorstellungen,  zurück.  Bone  fährt  fort: 
„Solche  Widersprüche  zwichen  dem,  was  die  Personen  sein  wollen 
und  dem,  was  sie  thun  und  sagen,  sind  bei  Lessing  sehr  ge- 
wöhnlich. Er  dachte  sich  Charaktere  aus,  wusste  sie  aber  nicht 
in  Leib  und  Leben  zu  versetzen,  eben  weil  er  kein  Dichter 
war."  Ich  weise  diesen  Worten  gegenüber  auf  H.  Hettner 1 
hin,  der  sagt:  „Von  welcher  frischen  Naturwirklichkeit  ist  be- 
reits Meilefont,  von  welcher  dämonisch  ergreifenden  Kraft  ist 
Marvood,  ist  die  Gräfin  Orsini,  ist  Marinelli,  von  welcher  er- 
quickend schönheitsvollen  Heiterkeit  ist  Nathans  Charakter,  an 
welche  man  immer  denken  sollte,  wenn  man  jenes  bescheidene 
Wort  Lessings,  dass  er  kein  Dichter  sei,  gedankenlos  nach- 
sprechen hört."  Bone  aber  sagt  weiter,  „Philotas  spiele  eine 
vollkommen  lächerliche  Figur,  und  es  komme  nur  auf  deu  guten 
Willen  des  Lesers  an,  den  Philotas  gleich  mit  seinem  ersten 
Monolog  als  lächerlichen  Phantasten  aufzufassen  und  er  werde 
im  Verlauf  des  Stückes  nicht  leicht  aus  einer  solchen  Stellung 
gewaltsam  herausgehoben  werden."  Damit  hat  Bone  allerdings 
Recht. 

Es  kommt  nur  darauf  an,  dass  man  dem  an  das  Erhabene 
Streifenden  eine  frivole  Stimmung  entgegenbringe  und  man  wird 
das  Tragischste  lächerlich  finden. 

Aufzufordern,  einem  Charakter  eine  lächerliche  Seite  abzu- 
gewinnen, heisst  auffordern,  ihn  absichtlich  ins  Lächerliche  zu 
ziehen.  Vollends  die  Absicht  den  Philotas  dem  Schüler  als 
warnendes  Beispiel  in  die  Hand  zu  geben,  wie  eine  Dichtung 
nicht  sein  soll,  ist  durchaus  verwerflich.  Ich  würde  Bedenken 
tragen,  Herders  Kritik  Lessingscher  Ideen  in  den  kritischen 
Wäldern  mit  den  Zöglingen  zu  behandeln,  so  lehrreich  übrigens 
eine  solche  Lektüre  für  den  Schüler  werden  könnte,  weil  beide 
Dichter  als  gleich  helle  Sterne  dem  Zögling  vorleuchten  und 
keiner  durch  das  Licht  des  andern  verdunkelt  werden  soll. 


1  H.  Hettner  a.  a.  0.  551. 
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Was  H.  Hettocr  *  von  Lessings  ersten  dramatischen  Ver- 
suchen sagt,  es  sei  in  ihnen  hohle  Gespreiztheit  eines  gemachten 
und  unwahren  Idealismus,  gilt  nach  Hettners  eigener  Aussage 
nur  von  den  Dramen  bis   1749,  nicht  mehr  von  Philotas. 

In  der  Pfingsten  1888  zu  Nürnberg  abgehaltenen  General- 
versammlung des  Vereins  für  wissenschaftliche  Pädagogik  äussert 
Dr.  Göpfert  sein  Befremden  darüber,  dass  ich  Lessings  Philotas 
zur  Aufnahme  in  das  Lehrplansystem  vorgeschlagen  habe  2  mit 
folgenden  Worten: 

„Mir  ist  das  Fragment  aufgefallen,  das  für  den  Unterricht 
im  Deutschen  aufgestellt  ist,  nämlich  Philotas.  Ich  furcht«,  dass 
diese  gespreizte  nebelhafte  Heldenhaftigkeit  von  17  jährigen 
Jünglingen  ausgelacht  werden  wird.  Um  zum  Begriffe  des 
Dramas  zu  gelangen,  wenn  etwa  das  der  Zweck  jener  Auf- 
stellung sein  sollte,  giebt  es  viel  geeignetere  Mittel."  —  Aller- 
dings sind  Zeit,  Volk,  Land  und  Krieg  sammt  den  dabei  handeln- 
den Personen  unhistorisch  und  nicht  wirklich.  Aber  Zeit,  ort 
und  Volk  werden  teilweise  durch  Namen,  die  ganz  bestimmte 
Assoziationen  anregen,  kenntlich  gemacht. :*  Vollends  die  Person 
des  Helden  ist  nach  allen  Seiten  hin  schart1  begrenzt.  Alter 
und  Gestalt,  Fühlen,  Denken,  Reden  und  Thun  sind  unzweifel- 
haft. Wenn  man  erwägt,  dass  es  sich  um  einen  scharf  aus- 
geprägten psychologischen  Charakter  handelt,  an  dessen  Grund- 
zügen die  zureichende  Erklärung  der  vorgeführten  Handlungs- 
weise gewonnen  und  namentlich  bei  der  Einführung  in  das 
Drama  die  unentbehrlichsten  Züge  des  Charakters  in  klarer, 
fasslicher  Übersicht  hervorgehoben  werden  müssen,  so  kann  man, 
was  den  Vorwurf  der  Nebelhaftigkeit  anbelangt,  in  den  Tadel 
Dr.  Göpferts  nicht  mit  einstimmen. 

Der  Vorwurf  der  Gespreiztheit  aber  hätte  nur  dann  Be- 
rechtigung, wenn  Lessing  entweder  durch  falsches,  rednerisches 
Pathos  Bewunderung  für  seinen  Helden  erzwingen,  oder  diese 
für  den  alleinigen  Zweck  seines  Trauerspiels  hätte  ansehen 
wollen,  so  aber  stellt  er  seinen  Helden  in  den  übrigen  Personen, 
trotz  der  Gefahr  die  mit  dem  poetischen  Contrast  verbunden 
zu  sein  pflegt,4  ein  fast  zu  grosses  Gegengewicht  gegenüber 
dem  Ktfnigssohn,   der  aus  Überschwenglichkeit  irrt,  ist  der  ein- 


1  H.  Hettner  a.  a.  0. 

-  Vergl.  die  Erläuterungen  zu  20.  Jahrb.  S.  61. 
*  Ein  Leitfaden    1er    deutschen   Literaturg.    (König  S.  >tö8) 
nennt  Philotas  geradezu  einen   ^macedonischen  Königssohn. u  — 
4  Vergl   Viehoff,  Poetik.    Trier  1888.    S.  160. 
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fach  denkende  Mann  an  die  Seite  gestellt,  der  auf  Kriegsthaten 
ausgehenden  Familie  die  nach  Menschlichkeit  und  Frieden 
dürstende  des  Königs  Aridäus,  der  Übereilung  des  Jünglings 
Besonnenheit  und  Ruhe  des  bejahrten  Strato. 

Damit  das  Gegengewicht  nicht  zum  Übergewicht  werde, 
mus8te  der  Charakter  des  Helden  den  Absoluten  genähert  und 
mit  dem  Schein  vollkommener  Stärke  und  Freiheit  des  Willens 
ausgestattet  werden.  Aber  dem  auf  Bewunderung  angelegten 
Helden  fehlt  auch  nicht  die  Mitleid  erregende  Seite  und  das 
Mitleid  entspringt  aus  unbefangener,  sittlicher  Beurteilung. 
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VII. 

Zusätze  zu  der  vorstehenden  Abhandlung:. 

Von 

Dr.  A.  Göpfert. 


Von  Herrn  Professor  Vogt  aufgefordert,  Zusätze  zu  der 
vorstehenden  Arbeit  zu  verfassen,  habe  ich  mich  näher  mit 
Philotas  beschäftigt.  Es  ist  über  dieses  Drama  eine  ganze 
Literatur  entstanden,  und  ich  bedaure  nur,  dass  ich  nicht  Zeit 
genug  hatte,  sie  vollständig  zu  studieren,  —  nicht  aus  über- 
grossem Interesse  an  der  Sache,  sondern  in  Rücksicht  auf  die 
Vollständigkeit  meiner  Zusätze. 

Dem  Bäte  des  Herrn  Professors  Güntter,  der  in  der  Samm- 
lung Göschen  Philotas  herausgegeben  hat,  folgend,  habe  ich  das 
Drama  wiederholt  gelesen,  bin  aber  trotz  dieser  näheren  Be- 
trachtung von  meinem  anfänglichen  Standpunkte  nicht  losge- 
kommen. Jedenfalls  scheint  mir  die  Sache  nicht  so  zu  stehen, 
wie  Güntter  sie  ansieht,  der  Bodmers  Einwände  gegen  Philotas 
mit  den  Bezeichnungen  „thöricht"  und  „  lächerlich u  abgethan  zu 
haben  glaubt;  jedenfalls  müssen  solche  Einwände  mit  Gründen 
zurückgewiesen  werden. 

Was  nun  die  Philotas-Frage  selbst  betrifft,  so  bin  ich 
zu  folgender  Meinung  gekommen.  Betrachte  ich  das  Trauer- 
spiel als  eine  Studie  Lessings,  so  fühle  ich  alle  seine  Vorzüge, 
die  sich  —  abgesehen  von  seiner  litterargeschichtlichen  Be- 
deutung —  vielleicht  in  die  beiden  Ausdrücke  zusammenfassen 
lassen:  „Die  reine  Handlung  in  knappster  Durchführung"  — 
„vollkommene  Stärke  und  Freiheit  des  Willens";  denke  ich  mir 
aber  das  Stück    auf   der  Bühne,    so    muss   ich  Richard  Gosche 
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(Lessing- Ausgabe,  Einleitung)  Recht  geben,  der  meint,  es  würde 
eher  eine  komische  als  tragische  Wirkung  haben.  Man  denke 
nur  an  die  Worte  des  Knaben  Philotas:  „Möchtest  du  doch 
(mich  bewundern  und  lieben),  wenn  du  mich  nur  erst  gefürchtet 
hättest a,  worauf  der  würdige  Strato  nicht  etwa  lachend,  sondern 
ganz  ernst  erwidert:  „Immer  heldenmütiger!  Wir  haben  den 
schrecklichsten  Feind  vor  uns,  wenn  unter  seiner  Jugend  der 
Philotas  viel  sind;"  oder  an  den  Ausruf  des  jungen  Helden: 
„Ja!  es  muss  ein  trefflicher,  ein  grosser  Anblick  sein:  ein  Jüng- 
ling, gestreckt  auf  dem  Boden,  das  Schwert  in  der  Brust!" 
Der  Ausdruck  „gespreizt"  mag  dem  gegenüber  nicht  der  richtige 
sein,  für  besser  halte  ich  jetzt  die  Bezeichnungen  Gosches  „fast 
blasiert  heroisch u,  „nahezu  spartanische  Affektiertheit tf.  Frei- 
lich muss  ja  Philotas  sich  an  das  Schwert  erinnern. 

Wie  die  weit  ausholenden  Ausführungen  Friedrichs  zeigen, 
beansprucht  unser  Stück,  um  eine  Wirkung  auszuüben,  die  Über- 
legungen unseres  Verstandes;  Philotas  fesselt  nicht  mein  Denken 
und  Fühlen  unwillkürlich,  wie  Emilia  Galotti,  die  Jungfrau  von 
Orleans;  ich  muss  mich  selbst  erst  auf  die  Vorzüge  aufmerksam 
machen.  Dass  dann  von  einem  Knnstgenuss  nicht  mehr  die 
Rede  sein  kann,  ist  selbstverständlich;  denn  das  Kunstwerk 
muss  unmittelbar  wirken  und  „die  verstandesmässige  Einsicht 
bedingt  nicht  den  Kunstgenuss  u  1  Gewiss  gehen  über  das,  was 
uns  einen  Kunstgenuss  verschafft,  die  Meinungen  sehr  auseinander, 
die  Verteidiger  des  Philotas  werden  behaupten,  gerade  durch 
ihn  diesen  Genuss  zu  haben.  Ob  ihnen  aber  nicht  ihre  richtige 
theoretische  Einsicht  einen  Streich  spielt,  indem  das  Vergnügen 
über  die  Vorzüge  unseres  Stückes  sie  verleitet,  es  für  ein  Kunst- 
werk zn  halten,  wie  ja  auch  andererseits  die  vermeintliche 
Einsicht,  die  falsche  Theorie  den  Kunstgenuss  empfindlich  zu 
schädigen  vermag. 

Es  handelt  sich  nun  um  die  Frage,  ob  Philotas  in  den 
Lehrplan  des  Gymnasiums  aufgenommen  werden  soll.  Ich  könnte 
mich  einfach  auf  den  Standpunkt  stellen:  da  dieses  Drama  von 
seinem  Erscheinen  an  soviel  Widerspruch  erfahren  hat  und  so- 
mit zweifelhaft  erscheinen  kann,  ob  es  die  von  ihm  erwartete 
Wirkung  auf  die  Schüler  ausübt;  da  nicht  einmal  alles  das, 
was  anerkanntermassen   znr  Veredelung   der  Schüler  beitragen 


1  Theodor  Lipps,   Der  Streit  über  die  Tragödie.    Hamburg 
und  Leipzig,  L.  Voss,  1891,  Einleitung. 
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würde,  bewältigt  werden  kann ; 1  da  endlich  nichts  zur  Aufnahme 
des  Philotas  zwingt,  so  verzichte  man  darauf.  Aber  um  etwaigen 
Einwänden  za  begegnen,  will  ich  meine  Ansicht  weiter  be- 
gründen. 

„Bessern  sollen  ans  alle  Gattungen  der  Poesie a;  der  Zweck 
der  Tragödie  aber  besteht  nach  Lipps  trefflichen  Ausfahrungen 
darin,  „uns  die  Macht  des  Guten  in  einer  Persönlichkeit  ge- 
messen zu  lassen,  wie  sie  im  Leiden  zu  Tage  tritt  und  gegen 
Übel  und  Böses  sich  bethätigt,  uns  von  dem  Worte  dieses  Guten 
den  denkbar  tiefsten  und  reinsten  Eindruck  zu  geben,  einen 
Eindruck,  der  nicht,  wie  so  oft  im  Leben,  getrübt  ist  durch 
den  Gedanken  an  uns  selbst,  an  äussern  Erfolg,  an  Lohn  und 
Strafe,  der  im  Gegensatz  zu  allem  Haften  am  Einzelnen  und 
an  der  Oberfläche  des  Geschehens  und  Thuns  dem  Ganzen  der 
Persönlichkeit  und  ihrem  innersten  Werte  gerecht  wird. u  Diesen 
Zweck  erreicht  die  Jungfrau  von  Orleans,  aber  nicht  Philotas; 
schon  aus  dem  Grunde  nicht,  da,  wie  der  vierte  Auftritt  zeigt, 
der  eigentliche  Grund  des  Selbstmordes  ein  sehr  eigensüchtiger 
ist:  Der  jugendliche  Held  will  „der  Schande"  entgehen.  Der 
brennende  Ehrgeiz  lässt  ihn  natürlich  auch  noch  einen  andern 
Grund  finden,  er  glaubt  für  das  Beste  des  Staates  sterben  zu 
müssen.  Dieser  Grund  würde  uns  bestechen,  wenn  nur  Philotas 
gefangen  wäre,  dann  befände  sich  wirklich  der  Vater  durch  die 
Voreiligkeit  des  Sohnes  in  einer  schlimmen  Lage.  Wir  würden 
mit  dem  Schmerz  des  Jünglings  Mitleid  fühlen,  wir  würden  seine 
edle  Gesinnung  bewundern,  dass  er  alles  daran  setzen  will,  die 
Folgen  seiner  Verschuldung  abzuwenden;  wir  würden  seine  Opfer- 
freudigkeit anerkennen  und  durch  das  tragische  Ende  ergriffen 
werden.  Nachdem  aber  das  Schicksal  die  unglücklichen  Folgen 
der  Gefangennahme  verhindert  hat  —  ein  Zug,  der  freilich  in 
anderer  Beziehung  wieder  sehr  wirksam  ist,  —  so  erwartet  man 
eine  friedliche  Lösung,  und  der  Held  des  Stückes  selbst  würde 
nicht  auf  den  Gedanken  kommen,  sich  nun  noch  zu  töten,  wenn 
ihn  nicht  die  Erinnerung  an  seine  Schande  anstachelte.  Es 
steht  nichts  mehr  auf  dem  Spiel  als  das  Ansehn  des  jungen 
Mannes,  der  durchaus  einen  Sieg  hatte  gewinnen  wollen.  Um 
die  Schande  zu  vermeiden,  häuft  Philotas  Lug  nnd  Trog;  und 
ich  begreife  nicht,  wie  man  sich  für  diese  Vollkommenheit  und 
Grösse  erwärmen  kann;    ich   muss  bei  dem  Vorwarf  der  nebel- 


1  VergL  Erläuterungen  XVIII,  S.  52. 
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haften  Heldenhaftigkeit  (nicht  „Nebelhaftigkeit  des  Charakters"), 
also  einer  Heldenhaftigkeit,  die  bei  näherem  Zusehen  in  nichts 
zerrinnt,  bleiben.  Ich  sehe  wohl  die  Verblendung,  aber  nicht 
die  „edle  Begeisterung" ;  wir  verlangen  von  unsern  jungen 
Leuten,  dass  sie  die  Folgen  übereilten  Thuns  ruhig  auf  sich 
nehmen.  Man  ärgert  sich  fast,  dass  zuletzt  Philotas  den  ernsten, 
würdigen  Männern  gegenüber  Recht  behält,  mindestens  überlegt 
man:  Muss  denn  wirklich  Aridäus  den  Tod  des  Philotas  so 
ernst  nehmen,  wird  wirklich  seine  Lage  dadurch  so  bedroht? 
—  Mir  scheint  es  also  so  zu  sein,  dass  die  beiden  Motive  des 
Dramas:  der  Ausgleich  durch  das  Schicksal  und  die  Opferwillig- 
keit des  Helden,  sich  im  Wege  stehen,  so  dass  die  unmittelbare 
Wirkung  ausbleibt. 

Und  wenn  man  das  brennende  Bewusstsein,  Schande  auf 
sich  geladen  zu  haben,  als  Triebfeder  für  das  Handeln  des 
Philotas  fallen  lässt,  so  verstehe  ich  noch,  wie  man  dem  Selbst- 
morde Bewunderung  und  Mitleid  versagt.  Einen  Decius  Mus, 
der  sich  angesichts  des  Feindes  für  den  Sieg  seines  Heeres  in 
den  gewissen  Tod  stürzt,  muss  ich  bewundern,  aber  ein  Ge- 
fangener, der  durch  langes  Grübeln  zu  dem  Entschluss  kommt, 
seinem  Volke  einen  vorteilhaften  Frieden  zu  verschaffen,  indem 
er  sich  selbst  tötet  —  ohne  dass  sein  Leben  dem  Volke  Gefahr 
bringt  —  ist  mir  widerwärtig:  dort  ein  offenes  und  ehrliches, 
hier  ein  heimliches,  sogar  hinterlistiges  Handeln.  Durch  jene 
Triebfeder  aber  wird  die  That  des  Philotas  in  unsern  Augen 
um  so  tiefer  gestellt,  je  mehr  wir  das  reine,  hohe  Pflichtbewusst- 
sein  des  Decius  Mus  bewundern.  Nimmt  man  noch  die  Jugend 
des  Gefangenen  hinzu,  so  wird  man  an  ein  Kind  erinnert,  das 
ein  Spielzeug  zerbricht,  wenn  es  beim  ersten  Gebrauch  versagt. 
Man  bedauert  die  Unvernunft  des  Kindes,  aber  Mitleid  regt 
sich  nicht.  Auch  Karl  den  XII.  kann  man  weder  bewundern  noch 
bemitleiden,  wenn  man  liest,  dass  er  nur  als  Sieger  aus  der 
Türkei  zurückkehren  wollte. 

Mir  scheint  es  also  unmöglicb,  dass  unsere  Jugend  durch 
Philotas  begeistert  werden  könne.  Um  aber  den  Selbstmord 
recht  zu  beurteilen,  wird  man  keine  Tragödie  lesen;  die  Liebe 
zum  Vater  hätte  der  Knabe  dadurch  beweisen  müssen,  dass  er 
wirklich  keine  Einsicht  als  die  seines  Vaters  zeigte,  noch  dazu 
da  ihm  das  rechte  Verhalten  eines  Sohnes  so  klar  gezeigt 
wurde;  er  aber  sucht  seinen  Vater  sogar  zu  hintergehen.  Von 
dem  Tode  fürs  Vaterland  aber  zu  reden,  oder  gar,  wie  Kluge 
in    seiner   vielgebrauchten   Geschichte    der    deutschen  National- 
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Litteratur  (10.  Auflage)  zu  sagen:  „Im  Philotas  .  .  .  verherr- 
lichte Lessing  die  Vaterlandsliebe*4,  scheint  mir  bei  dem  be- 
kannten Standpunkt  Leasings  zu  dem  Begriffe  „ Vaterlandsliebe* 
der  reine  Hohn  zu  sein;  Philotas  stirbt,  um  der  Schande  za 
entgehen  und  sich  noch  mit  Ruhm  zu  bedecken,  indem  er  trotz 
seiner  Gefangenschaft  dem  Vater  den  Sieg  verschafft.  Auch 
die  andern  von  Friedrich  hervorgehobenen  Gründe  für  Aufnahme 
des  Stücks  in  den  Lehrplan  scheinen  mir  von  geringer  Be- 
deutung; so  auch  der,  dass  der  Geist  des  Zeitalters  Friedrichs 
des  Grossen  sich  in  Philotas  wiederspiegele.  Güntter  spricht 
sogar  von  einer  verblüffenden  Übereinstimmung,  indem  er  an 
die  Ordre  des  grossen  Königs  erinnert,  in  der  er  verbietet  im 
Falle  seiner  Gefangennahme  auf  ihn  irgend  welche  Rücksicht 
zu  nehmen.  Sollte  sich  wirklich  die  heroische  Stimmung  Fried- 
richs des  Grossen,  der  einzig  und  allein  das  Wohl  des  Volkes 
und  des  Staates  im  Auge  hatte,  durch  einen  r verblendeten", 
„  überschwenglichen u  Knaben,  der  den  Versuch  macht,  ein  Held 
zu  sein,  darstellen  lassen?  — 

Nun  könnte  gesagt  werden:  Gut,  da  wollen  wir  Philotas 
nur  als  Studie  Leasings  darbieten.  Damit  gewinnen  wir  gerade 
das,  was  dem  Schüler  nötig  ist.  Und  nun  könnten  alle  die 
Vorzüge  angeführt  werden,  die  Friedrich  mit  so  viel  Liebe  zu- 
sammengestellt hat  und  die  ich  selbstverständlich  anerkenne: 
„Die  Strenge  des  Dichters  gegen  sich  selbst",  „die  Einfach- 
heitu,  „die  Vorzüge  im  Charakter  des  Philotas"  etc.  Aber  ich 
meine,  sollen  die  Schüler  in  das  Wesen  der  Tragödie  eingeführt 
werden,  so  müssen  sie  vor  allem  für  diese  Gattung  der  Poesie 
Interesse  gewinnen.  Des  Zöglings  ganze  Seele  muss  erfüllt 
werden  von  dem  Grossen,  das  er  gehört  und  geschaut;  er  muss 
nicht  ruhen  können  vor  den  stürmenden  und  drängenden  Ge- 
danken, er  muss  die  höchste  Begeisterung  neben  tiefer  Trauer 
fühlen,  so  dass  ihm  eine  Ahnung  von  der  Hoheit  der  Kunst 
aufgeht.  Erst  dann  wird  er  danach  begehren,  die  Gedanken 
des  Dramas  klar  zu  erfassen  und  in  sich  aufzunehmen,  und 
wird  wünschen,  in  das  Wesen  der  Kunst  einzudringen,  aber 
nicht  an  einem  ihm  fremden  Drama,  sondern  eben  an  dem,  wo- 
durch er  begeistert  wird.  Der  Studie  schaut  die  verstandes- 
mässige  Behandlung  aus  den  Zeilen  heraus,  die  Tragödie  aber 
(d.  h.  die  echte)  wendet  sich  wie  alle  Kunst,  zunächst  an  das 
Gefühl.  Wer  nicht  durch  die  Gewalt  eines  Dramas  unwillkür- 
lich hingerissen  wird,  für  den  bringt  das  kunstgemäaseste  Studieren 
keinen  Gewinn. 
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Es  handelt  sich,  wie  schon  angedeutet  worden  ist,  bei  Be- 
handlung des  Dramas  in  der  höheren  Schule  um  ein  Doppeltes : 
einmal  soll  dadurch  ein  wertvoller  Beitrag  zur  Charakterbildung 
geliefert  werden,  dann  ist  auch  die  formale  Seite,  das  Kunst- 
verständnis, anzubahnen. 

Zweifellos  ist  mir  nun,  dass  mehr  als  bisher  bei  der  Aus- 
wahl geeigneter  Tragödien  auf  den  ersten  Punkt  Rücksicht  ge- 
nommen, der  litteraturgeschichtliche  Standpunkt  aber  verlassen 
werden  muss,  und  ich  gebe  zu,  dass  in  erster  Linie  die  heroische 
Tragödie  für  den  Zögling  in  Betracht  kommt,  auch  in  Rücksicht 
auf  die  Idee  der  Vollkommenheit,  die  noch  jenes  Alter  beherrscht 
Aber  ist  denn  der  Heroismus  dazu  da,  dass  man  ihn  theoretisch 
studiert?  In  unserer  Zeit,  in  der  das  Andenken  an  Körner 
wieder  auflebt,1  in  der  die  deutsche  Jugend  auch  im  Theater 
sich  an  der  Heldengestalt  eines  Zriny  begeistert,  da  will  man 
einen  Philotas  einführen.  An  Zriny  kann  man  ohne  viel  Studieren 
den  rechten  Heroismus  erkennen.  Der  Held  erhält  die  Auf- 
forderung, fürs  Vaterland  sich  zu  opfern.  Er  schwankt  keinen 
Augenblick;  eine  Ehre  dünkt  ihm  das  Vertrauen  des  Kaisers. 
Er  stirbt  für  sein  Volk,  für  seinen  christlichen  Glauben.  Und 
er  opfert  sich  mit  der  vollen  Einsicht  in  die  Notwendigkeit 
dieses  Opfers:  er  muss  die  Türken  aufhalten,  damit  das  Heer 
des  Kaisers  sich  sammeln  könne.  Das  Wohl  des  Vaterlandes 
hängt  also  in  der  That  von  seiner  Tapferheit,  seiner  Aasdauer 
ab.  Und  in  der  klaren  Einsicht,  in  dem  vollen  Bewusstsein 
des  Wertes  der  Güter,  die  man  verteidigt,  liegt  meines  Er- 
achtens  ein  wesentlicher  Bestandteil  einer  heroischen  That.  Mit 
dem  Werte  der  Güter  wächst  die  Grösse  des  Heroismus.  Sein 
Leben  für  nichts  hinzuopfern,  ist  nicht  heroisch.  Der  Opfertod 
des  Leonidas  steht  mir  lange  nicht  so  hoch,  wenn  ich  annehmen 
muss,  er  sei  nur  „den  Gesetzen  gehorsam u  gestorben,  als  wenn 
ich  glauben  darf,  er  habe  sich  geopfert,  um  den  Rückzug  der 
abziehenden  Griechen  zu  decken. 

Körners  Stück  fehlt  freilich  eins,  Zriny  ist  für  uns  kein 
nationaler  Held;  und  die  Wahrung  der  nationalen  Seite  der 
Individualität  im  Interesse  der  Charakterbildung  kann  nicht 
scharf  genug  betont  werden,  so  lange  man  auf  Schulen  diesem 
Momont  gleichgültig  gegenüber  steht.  Auch  Friedrich  scheint 
mir  diesen  Punkt   nicht  genügend  zu  würdigen,  und  ich   muss 


1  Diese  Bemerkungen  wurden  im  Herbst  1891  geschrieben. 
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ganz  dem  beipflichten,  was  Vogt  in  den  Erläuterungen  zum 
XVIII.  Jahrbuch,  S.  54,  im  Anschlüsse  an  Ziller  hierüber  sagt, 
wenn  ich  auch  die  Folgerung,  Goethes  Iphigenie  dürfe  nicht 
gelesen  werden,  nicht  unterschreiben  kann.  Es  handelt  sich, 
und  so  fasse  ich  auch  Ziller  (Grundlegung,  1.  Aufl.,  S.  165  f.) 
auf,  darum,  das«  die  nationale  Auffassung,  der  nationale  Geist 
in  das  Gemüt  des  Zöglings  eingezogen  sein  muss,  ehe  er  mit 
gleichartigen  fremden  Stoffen  bekannt  gemacht  wird.  Denn  mit 
allen  Mitteln  muss  dagegen  gearbeitet  werden,  dass  eine  Hoch- 
schätznng  des  Fremden  auf  Kosten  des  Vaterländischen  in  der 
Seele  des  Schülers  Platz  greift.  Ich  gehe  hierin  so  weit,  dass 
ich  sehr  bedauere,  dass  das  Gefühl  für  den  Wert  der  Schrift- 
zeichen, die,  dem  Charakter  unseres  Volkes  entsprechend,  in 
Deutschland  sich  ausgebildet  haben,  in  gewissen  pädagogischen 
Kreisen  geschwunden  zu  sein  scheint.  Aber  daraus  kann  ich 
nicht  folgern,  das  Fremde  müsse  uns  fremd  bleiben.  Auch  Herr 
Professor  Vogt  behauptet  nicht,  dass  griechische  Dramen  in 
unsern  Gymnasien  in  Rücksicht  auf  den  vaterländischen  Geist 
nicht  gelesen  werden  dürften. 1  Warum  sollen  nun  nicht  Dichtungen 
gelesen  werden,  durch  die  —  und  das  hat  gerade  Vogt  a.  a.  0. 
für  Goethes  Iphigenie  treffend  nachgewiesen  —  „der  griechische 
Geist  dem  deutschen  assimiliert  worden  istu  (Ziller)?  Denn 
darin  liegt  auch  etwas  Vaterländisches,  dass  der  Schüler  sieht, 
wie  der  deutsche  Geist  die  Schätze  der  Litteratur,  auf  der  unsere 
Bildung  beruht,  selbstthätig  gehoben  und  seiner  Empfindung 
gemäss  ausgestaltet  hat.  Ich  würde  es  geradezu  als  eine  Lücke 
empfinden,  wenn  Iphigenie,  die  ja  im  übrigen  Professor  Vogt 
a.  a.  0.  als  passend  für  die  oberen  Gymnasialklassen  nachge- 
wiesen hat,  aus  dem  Lehrplane   des  Gymnasiums    verschwände. 

Das  erste  dem  Schüler  darzubietende  Drama  muss  also 
durchaus  national  sein;  es  muss  aber  auch  auf  dem  Boden 
unserer  christlichen  Überzeugung  stehen  (vergl.  Erläuterungen 
zum  XXII.  Jahrbuch,  S.  22  f.).  Die  Konfession  ist  ein  so 
wichtiger  Faktor  der  Individualität,  dass  der  Zögling  auch  in 
ihr  gefestigt  sein  muss,  ehe  er  an  Erzeugnisse  der  Kunst  heran- 
geführt wird,  die  einen  andern  Geist  atmen.  Die  Gefahr  darf 
nicht  eintreten,  dass  der  Schüler  von  diesem  Geiste  gefesselt 
wiid,  vielmehr  muss  er  imstande  sein,  Kritik  zu  üben. 

Philotas  entspricht  nun  in  keiner  Hinsicht  den  aufgestellten 


1  Vergl.  Erläuterungen  XVII,  S.  35. 
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Forderungen.  Das  Stück  steht  nicht  auf  dem  Boden  des  Christen- 
tums, es  ist  nicht  national,  es  wirkt  nicht  begeisternd  und  er- 
hebend und  lässt  uns  nicht  den  Einnuss  des  Guten  auf  eine 
Persönlichkeit  empfinden.  Friedrich  hat  den  Philotas  Götz  von 
Berlichingen  gegenübergestellt;  vielleicht  erweist  sich  gerade 
dieses  Drama  trotz  der  dramatischen  Mängel  bei  näherer  Be- 
trachtung als  passend  für  unsern  Zweck.  Ein  nachfolgendes 
Musterdrama  würde  die  Fehler  gegen  den  regelrechten  Aufbau 
und  den  Mangel  an  einheitlicher  Handlung  im  Vergleich  auf- 
decken. 

Ob  Philotas  dieses  Musterdrama  sein  kann?  —  Da  dieses 
Drama  so  viele  Angriffspunkte  bietet,  so  trage  ich  auch  Be- 
denken, es  nach  andern  Dramen  als  Studie  zu  empfehlen,  ob- 
gleich ich  wohl  begreife,  dass  Lehrer  und  Lehrbücher  der 
dramatischen  Technik  Philotas  besonders  schätzen;  es  möchte 
sonst  Bones  Standpunkt  (Leasings  Philotas  ist  geeignet  zur 
Nachweisung  der  Unpoesie)  der  Standpunkt  manches  Zöglings 
mit  frischem,  empfänglichem  Herzen  werden. 


( 


VIII. 

Enthaltensein  oder  Messen? 

Von 

C.  Hausmann. 


Zur  Hebung  der  Meinungsverschiedenheiten,  die  nach  S.  49 
der  Erläuterungen  zum  23.  Jahrbuch  über  den  Gebrauch  der 
Ausdrücke  „Enthaltensein"  und  „Messen"  hervorgetreten 
sind,  mögen  folgende  Bemerkungen  dienen. 

Das  Dividieren,  als  die  entgegengesetzte  Rechnungsart  des 
Multiplizierens,  hat  aus  dem  Produkt,  das  dabei  Dividend  heisst, 
und  dem  einen  Faktor,  der  Divisor  genannt  wird,  den  andern 
Faktor  als  Quotienten  zu  bestimmen. 

Ist  nun  z  B.  aus  dem  benannten  Multiplikand  10  cm  und 
dem  unbenannten  Multiplikator  5,  wobei  dieser  anzeigt,  wie  oft 
jener  als  ein  sich  gleichbleibender  Summand  gesetzt  werden 
soll,  das  Produkt  50  cm  entstanden,  so  kann  man  umgekehrt 
fragen:  1.  Wie  gross  ist  von  50  cm  der  5.  Teil  und  2.  wie 
oft  sind  in  50  cm  die  10  cm  als  Teil  oder  Mass  enthalten? 

Im  ersten  Falle  wird  aus  dem  gegebenen  Produkt  und  dem 
gegebenen  Multiplikator  der  Multiplikand  gesucht,  der  den  be- 
stimmten Teil  des  Produktes  ausmacht  und  daher  mit  ihm  gleich- 
benannt ist,  nämlich  10  cm.  Im  andern  Falle  aber  wird  aus 
dem  gegebenen  Produkt  und  dem  gegebenen  Multiplikand  der 
Multiplikator  gesucht,  der  angiebt,  wie  oft  in  dem  Produkte 
der  Multiplikand  liegt,  nämlich  5  mal,  wobei  also  die  unbenannte 
Zahl  5  sagt,  wie  oft  vom  Produkte  sich  der  gleichbenannte 
Multiplikand  abziehen  lässt. 

Das  im  ersten  Falle  vorliegende  Aufsuchen  des  Multiplikanden 
wird  allgemein  „das  Teilen"  genannt,    das  im  zweiten  Falle 
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Rechenlehrern  als  „das  En 
das  Messen"  bezeichnet. 
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Ist  aus  den  unbenannten  Faktoren  10.5  oder  5.10  das 
Produkt  50  gebildet  worden,  und  man  soll  50  durch  den  einen 
Faktor  dividieren,  so  lässt  sich  wegen  der  erlaubten  Ver- 
tauschung der  ungenannten  Faktoren  nicht  erkennen,  ob  der 
zum  Produkt  gegebene  Faktor  der  Multiplikand  oder  der  Multi- 
plikator gewesen  ist  und  ob  man  daher  teilen  oder  ob  man 
enthaltensein  suchen,  d.  h.  messen  soll.  Man  kann  deshalb  eine 
solche  Aufgabe  in  beiderlei  Weisen  auffassen  und  behandeln. 

Gehen  wir  nun  auf  die  bei  der  zweiten  Divisionsauffassung 
als  gleichbedeutend  geltenden  Ausdrücke  „enthaltensein  be- 
rechnen" oder  „messen"  näher  ein,  so  zeigen  sich  folgende 
Ergebnisse: 

Sachlich  ist  es  wohl  gleichgültig,  ob  man  sagt:  „in  50  cm 
sind  10  cm  5  mal  enthalten tf,  sowie:  „in  50  cm  liegen  oder 
stecken  10  cm  5  mal",  oder  ob  man  sagt:  „50  cm  gemessen  mit 
10  cm  giebt  5";  denn  selbst  für  die  ersten  Anfänger  im  Rechnen 
lassen  sich  die  mit  diesen  Ausdrücken  gemeinten  Vorstellungen 
sowohl  durch  die  russiche  Rechenmaschine  als  auch  durch  den 
Tillichschen  Rechenkasten  gleich  deutlich  veranschaulichen.  Un- 
nötig finde  ich  zur  Veranschaulichung  des  Enthaltenseins  be- 
sondere Futterale  für  die  Tillichschen  Stäbe,  um  so  mehr  als 
dadurch  die  kindliche  Phantasie  zu  sehr  eingezwängt  wird  Ein 
psychologisches  Bedenken  gegen  die  Ausdrücke  „enthaltensein" 
oder  „messen"  liegt  also  keineswegs  vor.  Ja  auch  sprachlich 
lässt  sich  gegen  die  oben  gebrauchten  Mittelwortsformen:  „ist 
enthalten"  oder  „gemessen  mit"  wohl  schwerlich  etwas  ein- 
wenden. 

Ganz  anders  aber  gestaltet  sich  die  Beurteilung  der  Ding- 
wörter „Enthaltensein"  und  „Messen"  sowohl  in  logischer  als 
auch  in  sprachlicher  Hinsicht,  wenn  man  bedenkt,  dass  unsere 
sämtlichen  Grundrechnungarten  nicht  Zustände,  sondern  Opera- 
tionen, also  Tuätigkeiten,  sind  und  daher  am  besten  durch  die 
Nennform  der  betreffenden  selbständigen  Zeitwörter  ausgedrückt 
werden.  Da  man  nun  mit  den  Nennformen:  addieren,  subtra- 
hieren, multiplizieren  und  dividieren  die  Thätigkeiten  bezeichnet, 
die  als  zusammenzählen,  ferner  als  abziehen  oder  Restsuchen 
und  als  Unterschiedsuchen,  dann  als  vervielfältigen  und  endlich 
als  teilen  und  als  messen  auftreten,  so  ist  dem  Zusammenhange 
nach  das  Wort  „messen"  jedenfalls  viel  passender  als  das  Wort 
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„enthaltensein."  Von  ihm  lassen  sich  auch  wie  von  den  andern 
Nennformen  alle  übrigen  zeitwörtlichen  Formen  bilden,  so  dass 
man  z.  B.  sagen  kann:  „ich  messe  50  cm  mit  10  cm"  oder 
„miss  50  mit  10"  und  dergl,  was  man  bei  dem  Worte  „ent- 
haltensein" erst  durch  die  Ausdrücke  umschreiben  muss:  „ich 
sehe  zu,  wie  vielmal  in  50  cm  die  10  cm  enthalten  sind'*  oder: 
„sieh  zu,  wie  oft  in  50  die   10  enthalten  ist"  und  dergl. 

Will  man  daher  jede  der  beiden  Auffassungsweisen  der 
Division  nur  mit  einem  Worte  bezeichnen,  so  sage  man  teilen 
und  messen. 

Von  den  mir  augenblicklich  vorliegenden  Büchern  weisen 
nur  einige  auf  die  sprachliche  Unterscheidung  des  Enthalten- 
seins und  Messens  deutlich  hin.  So  nennt  z.  B.  die  Vorschule 
der  Mathematik  von  Dr.  A.  Teilkampf,  Professor  zu  Hannover, 
Berlin  1856,  richtig  die  „Teilung"  und  die  „Messung'4;  ferner 
empfiehlt  die  Rechenschule  von  Ch.  B.  Erfurth,  Hofkantor  und 
Seminarlehrer  zu  Weimar,  1863,  mit  trefflichsten  Gründen  den 
Eintritt  des  Wortes  „messen"  für  das  Wort  „enthaltensein4'. 
C.  von  Clausbergs  demonstrative  Rechenkunst  unterscheidet  schon 
1731  die  beiden  Formen  des  Dividierens,  wonach  „eine  gegebene 
Zahl  in  gleiche  Teile  abgeteilt  und  die  Grösse  eines  solchen 
Teils4'  gefunden  oder  zugesehen  wird,  „wie  vielmal  eine  ge- 
gebene Zahl  in  einer  andern  gegebenen  Zahl  enthalten  ist'4,  so 
dass  man  im  letzten  Falle  „den  Divisorem  als  ein  gewisses 
Maass  betrachtet,  wodurch  der  Dividendus  abgemessen,  und  im 
Quotient  gezählet  wird,  wievielmal  solches  Maass  in  dem  ge- 
messenen zugereichet  hat."  Das  Dingwort  „Enthaltensein'4 
kömmt  daselbst  nicht  vor.  Dagegen  findet  sich  dieses  ohne 
Ersatz  durch  das  passendere  Dingwort  „Messen"  noch  in  der 
10.  Auflage  von  Schellens  Materialien  zum  theoretischen  und 
praktischen  Rechnen,  Münster  1887. 

Hinsichtlich  der  Stellung  des  Dividenden  und  des  Divisors 
kann  man  sowohl  beim  Teilen  als  auch  beim  Messen  an  der 
Regel  festhalten,  dass  die  Zahl,  an  der  die  Thätigkeit  voll- 
zogen wird,  der  andern  Zahl  voransteht. 

Hiernach  stellt  man  zuerst  den  Dividenden  hin  und  giebt 
beim  ersten  Rechenunterricht  dahinter  mit  Worten  an,  ob  er 
geteilt  oder  gemessen  werden  soll,  worauf  der  Divisor  und  nach 
einem  Gleichheitszeichen  der  Quotient  folgt.  Die  obenstehenden 
Aufgaben  heissen  hiernach:  „50  cm  geteilt  unter  5  (Leute) 
oder  in  5  (Teile)  giebt  10  cm"  und  „50  cm  gemessen  mit  10  cm 
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*  .  ?ph!:  ö  mal."     Erst  später  schreibt  man  „50  cm:  5  =  10  cm* 
■  poerfc'-ijO  cm:  10  cm  =  6"  und  liest:  „50  cm  dividiert  durch 

'\5\fy  '10  cm"  oder  „SO  cm  dividiert  durch  10  cm  ist  5." 
i  .?■  Ni.Uttlirii  kann  man  im  letzten  Falle  von  50  cm  auch  durch 
;  *Wvtet"artxte  Subtraktion  der  lö  cm  auf  das  Ergebnis  5  kommen, 
j'iiiidÄfcmi  so  Ann  Messen  als  ein  fortgesetztes  Abziehn  ansehn, 
•w{e'jjas  Vervielfältigen    ein   fortgesetztes  Addieren   eine«    sich 

*  gUmhblmbcnden  Summanden  ist.  Jedenfalls  aber  mnss  der 
.."  *  Untepfcht.  sciiliesslich  bewirken,    dass   dem  Schüler   auch    ohne 

*  stell*  »Ztiriickgreii'eu  auf  die  entfernteren  Grandlagen  der  Zu- 
.    ;  samWjilian?  der  einseinen  Rechnungsarten    klar   vor  der  Seele 

i  ■  ■•**  n,u  e  r  k  "  "  K'  InoezuK  aur"  die  erörtert«  Frage  sandte 
•  t  Wet^'eh'kan,   Unlversitatsasaistent   in  Wien,   folgenden  Brief 

t^ljj  Ufa  irer'ansgeber:  ?■$'■' 

.'W^Division  umfasst  zwei  voneinander  prinzipiell  ver- 
;  Äe UiV^n li  p  ,  aber  durch  dasselbe  mechanische  Verfahren  lösbare 
'AiflsfAhenennipeii :   '-  Teilen,  2.  das  Messen  oder 'Enthaltensein. 
Ich  -W lt.- versuchen,  an  ein  paar  Beispielen  den  Unterschied  klar 

f-.    ■■"*    A"  1.  Das  Teilen. 

*  .•  /Ajiffeabe.  Ein  Mutter  will  15  Äpfei  unter  S  Kinder 
>i  s»  ^Fftflen,  dass  jedes  Kind  die  gleiche  Anzahl  Äpfel  erhält. 
*'»■  *  •Einlösung.     Ein  jedes  Kind  erhalt  den  dritten  Teil  von 

»  K>  ^pffln.  -..■. 

'.  *..  •  ""*■  V|  von  15  Äpfeln  =  5  Äpfel. 

7       .J^r  üt  also   gegeben:    1.  eine  Summe,    2.  die  Anzahl 

*  der  Tafle/ m  welche  die  Summe  geteilt  werden  soll;  gesucht 
?.  aber. 'wird  die  Grösse  eines  Teils.  " 

Vi    -  In '-geemetrischer  Darstellung:   wurde  man  sagen:    ergebe*  . 
JJrt  ie-JJnfe  ]_ 


■4 


^Icher,  3  Teile  zu  machmi'  Bind ;    gssnebt  wird  die.  Grösae 

■*•*  -..^Vi     .2.  paaVJJessen  'oder  EöXKaltensein.-    .    , '".%.' 
'Jentand  will  15  J^rft  unter  eine  Anzahl  armer 
<  verteile»,;  *i*s  jede  Person- 5"  Mark  erhält.     Wie  viele 

i  können. "beschenkt  werden? 


'■r^"Äiferfgabe- 

ff'ersonen  können. 
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Auflösung.  Es  können  soviele  Personen  beschenkt  werden, 
go    oft  5  Mk.  in  15  Mk.    enthalten    sind,   folglich  3  Personen. 

Hier  ist  gegeben:  1.  eine  Summe,  2.  die  Grösse  eines 
Teils;  gesucht  aber  wird  die  Anzahl  der  Teile.  :\ 

In-  geometrischer  Darstellung  würde  man  sagen:  gegeben 
sind  die  Linien 

a —    -—    b  und 

cd,  . 

gesucht  wird  die  Antwort   auf  die  Frage,    wie   oft   cd  apf  "ab  '. 
sich  auftragen  lasse.  *  \        I 

Die  gewöhnliche  Redewendung,    nach    welcher    beide  vAut-  : 
gabengruppen  gelöst  werden   können,   die    aber  erst    eingeführt  \ 
werden  darf,    wenn  man  sicher  ist,    dass  die  Schüler  jedejfJSejn- 
schlagige  Exempel  zu  analysieren  vermögen,  lautet:  divijMefe  . 
durch.     War    es    früher  nicht  gelungen,    die   beiden  Grippen  \  . 
scharf  zu  sondern,    so   kann   auf    das  Verständnis  der  Ogy^ioitl 
nicht  gerechnet  werden.     Es  ist  zu   beachten,    dass  die/^eiden't 
oben  erwähnten  Beispiele  folgende  Form  annehmen  könnart.    /.  • 


1.  15  Äpfeln  :  3  =  5  Äpfel.  "  .•"   *  .  ^ 

2.  15  Mark     :  5  Mark  =  3.  -;    ; 

Im  ersten  Beispiele   ist   der  Dividend  eine  benannipvZahi, j . 
der  Divisor  eine  unbenannte  (reine  oder  Verhältnis«!}) •  und  l 
der  Quotient    wieder   benannt;    im   zweiten  sind  Dividend  «und1  v 
Divisor  benannt,   Quotient  aber  unbenannt.     Nur   durc^* Bei- 
behaltung der  Ausdrücke:  enthalten  und  1/8  von  .  .  .  lasst^sictvv 
das  Verständnis  des  Unterschieds  der  Aufgaben  gewinneri^^rtgen  •  ' 
dieselben  einander  auch  noch  so  ähnlich  erscheinen.     Jedenfalls  * . 
wird  es  keinem  Lehrer,  der  die  Sache  kennt,  einfallen,  JfaVerste  • 
Beispiel  in  folgender  Weise  zu  interpretieren:  /  "■  * 

15  Äpfeln  :  3  Kinder  =  5  Äpfel  "/"# 

und  das  zweite  in  folgender:  . 

1L  von  15  M.  sind  3  Personen!  ••! 

Schliesslich    möchte    ich    noch    auf  die  von  mir  gejnftchte"> 
Erfahrung  hinweisen,  dass  ich  bei  der  in  der  angegebene^  Weißen 
dargebotenen  Zweiteilung  der  Division  auf  Seiten  der  ächühjf  mft*F  * 
keinen  Schwierigkeiten  zu  kämpfen  hatte.  m  '  •  •  "*°  • . 

w 


■  *   •       • .1  ■  ■ 
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IX. 

Berichtigungen  und  Zusätze. 


In»  den  Erläuterungen  zum  24.  Jahrbuch  S.  14  Zeile  11 
von  oben  ist  „das  Interesse  für  den  Unterricht"  statt  „der 
Unterricht"  und  S.  59  Zeile  7  von  unten  „letzten"  statt 
,,einzelnen"  zu  lesen,  und  S.  54  Zeile  5  von  oben  ist  das  „an" 
zu  streichen. 

Im  21.  Jahrbuch  (1889)  S.  165  wird  von  Capesius  die 
pädagogische  Forderung  ausgesprochen,  dass  die  Einzel-  und 
Gesamtentwicklung  einander  völlig  parallel  laufen  sollen. 
Diesem  Wörtlein  „völlig"  ist  als  ein  Redaktionsfehler  anzusehen. 
Herr  Dr.  Capesius  schreibt  mir:  „Ich  muss  das  Wörtchen  »völlig' 
gradezu  als  irreführend  bezeichnen,  wenn  es  etwa  so  ausgelegt 
werden  sollte,  als  ob  ich  eine  völlige  Übereinstimmung  zwischen 
Einzel-  und  Gesamtentwicklung  fordere.  Der  Satz  enthält  nicht 
den  Ausdruck  meiner  eigenen  Anschauung  (und  zugleich  der- 
jenigen Zillers,  vergl.  S.  172  und  173),  sondern  giebt  nur 
ganz  im  allgemeinen  und  ohne  Beziehung  auf  einen  bestimmten 
Autor  die  pädagogische  Forderung  an,  welche  nun  erst  auf  ihre 
Berechtigung  geprüft  wird.  Das  Ergebnis  dieser  Prüfung  steht 
S.  167—170,  in  knappster  Form  S.  169—170  und  stimmt 
vollständig  mit  dem  überein,  was  Lange  in  den  Verhandlungen 
S.  29  Zeile  7  v.  u.  ff.  (weshalb  auch  Beins  Vorwurf  S.  29 
4ben  hinfällig  ist)  und  S.  35  sagt  Überhaupt  scheint  mir 
seine  ganze  Polemik  gegen  mich  gegenstandslos,  da  er  ja  that- 
sächlich  nur  dasselbe  sagt,  was  ich  in  aller  Breite  ausgeführt 
habe." 

Damit  entfallen  auch  die  Folgerungen,  welche  Lange  in 
(er  4.  Auflage  seines  Buches  „Über  Apperzeption"  S.  134  und 
146  an  das  Wörtlein  „völlig"  geknüpft  hat. 
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In  demselben  Buche  wird  S.  144  gesagt:  „Der  Entwicklung* 
stufe,  auf  weicher  der  Zögling  nur  in  Anschauungen  zu  denken 
vermag,  folgt  eine  andere,  wo  es  ihm  gerade  Freude  macht, 
über  die  verwirrende  Mannigfaltigkeit  der  Einzeldinge  sich 
abstrahierend  zu  erheben  zum  allgemeinen  Gesetz,  zu  Regel  und 
Begriff." 

Diese  Ansicht  wurde  in  der  Zwickauer  Generalversammlung 
wiederholt  und  erläutert  und  Just  schioss  sich  an  dieselbe  an. 
Der  Begriff  sei  die  „Frucht"  oder  der  „Kern"  der  Vorstellungeil 
und  „wenn  ich  das  Typische  aus  verschiedenen  Vorstellungen 
herausnehme,  so  ist  das  noch  nicht  eine  Abstraktion"  (ErL 
S.  40).  Auf  den  Unterricht  angewandt,  solle  der  Lehrer  im 
Sinne  dieser  Ansicht  in  den  ersten  zwei  Schuljahren  (nach 
Lange  auch  länger )  auf  die  Bildung  von  Anschauungen 
und  erst  nachher  auf  die  Bildung  von  Begriffen  hinarbeiten. 
Da  über  diese  „neue  Theorie"  Anfragen  an  mich  gerichtet  worden 
sind,  so  füge  ich  hier  folgendes  bei. 

Ich  vermutete  schon  in  Zwickau,  dass  hier  eine  andere 
psychologische  Auffassung  des  Abstraktionsprozesses  zu  Grunde 
liege  als  die  Herbartsche  (Eri.  S.  43).  Ob  die  im  18.  Jahr- 
hundert herkömmliche  Unterscheidung  von  Begriff  und  An- 
schauung, welche  bekanntlich  für  das  Verständnis  der  Kantschen 
Kritik  der  reinen  Vernunft  wichtig  ist,  hierbei  von  Einfluss  ge- 
wesen sei,  muss  ich  dahingestellt  sein  lassen.  Aber  schon  die 
bildlichen  Ausdrücke  „Frucht"  und  „Kern"  der  Vorstellungen 
und  die  Behauptung,  dass  das  Fixieren  des  Typischen  keine 
Abstraktion  sei,  noch  mehr  aber  die  abgesonderte  pädagogische 
Anwendung  des  Unterschieds  zwischen  Anschauungen  und  Be- 
griffen deutet  auf  die  Annahme  hin,  dass  der  Abstraktionsprozess 
sowohl  bei  der  Bildung  von  Gegenstandsbegriffen  d.  h.  der 
Gattungs-  und  Individualbegriffe  als  der  Eigenschaftsbegriffe  als 
endlich  der  Formbegriffe  in  der  Erzeugung  einer  neuen 
Vorstellung  ausser  und  neben  den  vergleichbar- verschiedenen 
Konkretis  bestehe.  Diese  Annahme,  welche  nach  Volkmann 
(Lehrbuch  d.  Psych.  §  118,  Anmerkung  l)  ihre  Wurzel  in 
der  Auffassung  des  Begriffs  als  Vorstellung  eines  Allgemeinen 
hat,  ist  unbeweisbar.  Jeder  abstrakte  Begriff  oder  anders  aus- 
gedrückt: jeder  zusammenfassende  Ausdruck  für  eine  Reihe  ver- 
gleichbar verschiedener  Konkreta,  entsteht  durch  Hemmung 
der  Beziehungen  zwischen  den  Konkretis  und  da  diese 
Hemmung  nicht  aufgehoben  werden  kann,  sondern  fortdauert, 
so  haftet  das  Abstraktum  an  seinen  Konkretis  und  die  Bildung 
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einer  isolierten  nenen  Vorstellung  im  Abstraktionsprozesse  ist 
nur  eine  scheinbare.  Die  Fixierung  des  Typischen  mehrerer 
Konkreta  ist  also  schon  eine  Abstraktion  and  die  letztere 
braucht  nicht  zu  warten,  bis  die  angebliche  Isolierung  voll- 
endet ist. 

Der  Abstraktionsprozess  kommt  wegen  des  Charakters  der 
europäischen  Sprachen  schon  im  vorschulpflichtigen  Alter  der 
Kinder  zur  Entwicklung.  Nach  Friedrich  Müller  (Prof. 
der  vergl.  Sprachwissenschaft  in  Wien)  gibt  es  in  den  malaischen 
Sprachen  besondere  Ausdrücke  für  „mein  Bruder",  „dein  Bruder** ; 
ebenso  für  schwefelgelb,  goldgelb  u.  s.  w.  Diese  Sprachen 
hätten  deshalb  einen  konkreten,  poetisch-anschaulichen  Charakter 
im  Gegensatze  zu  den  europäischen,  am  meisten  zum  Englischen. 
Wegen  des  abstrakten  Charakters  der  letzteren  ist  die  europäische 
Jugend  der  eigenen  Denkarbeit  d.  h.  des  eigenen  selbständigen 
Urteils,  in  weichem  das  Prädikat  das  Abstraktum,  die  Reihe 
vergleichbaren  Glieder  oder  auch  nur  ein  Glied  das  Subjekt  ist, 
überhoben,  und  es  genügt  eine  einfache  Reproduktion  eines 
Gliedes  der  Reihe,  um  bei  der  Nennung  der  verschiedenen  ab- 
strakten Ausdrücke  als  dem  Denkschatze  eines  Volkes  jene 
Hemmung  der  Beziehungen  in  Gang  zu  bringen.  „Dieses*4 
(=  Konkretes)  oder  „das**  ist  „auch"(=  Reproduktion)  ein  „Vogel". 
Dieser  Apfel  ist  auch  „gut".  Ich  will  auch  „spielen"  oder  noch 
abstrakter:  „etwas  thun."  Öttingen  sagt  in  seinem  System 
der  christlichen  Sittenlehre,  2.  Bd.  S.  404:  „Das  Erkenntnis- 
vermögen entwickelt  sich  lediglich  im  Zusammenhang  mit  dem 
Wort,  mit  der  in  der  Gemeinschaft  sich  fortbildenden 
Sprache,  welche,  in  Laut  und  Schrift  sich  ausprägend,  das 
wichtigste  Mittel  für  die  Tradition  (Kapitalisation)  der  Gedanken 
ist.  Innerhalb  der  erziehenden  Gemeinschaft  empfängt  der 
Einzelne  die  Fähigkeit,  seine  Vorstellungen  zu  Begriffen 
(Gattungsnamen,  Kategorien,  Ideen)  auszugestalten." 

Setzt  man  „einwirkende"  an  die  Stelle  der  „erziehenden" 
Gemeinschaft,  da  von  Erziehung  im  strengen  Sinne  hier  nicht 
die  Rede  ist,  dann  sind  diese  Worte  gewiss  beachtenswert. 
Eben  deshalb  ist  es  aus  sprachlichen  Gründen  zulässig,  dass  ein 
nach  Anschauungen  und  Begriffen  getrennter  Unterricht  erteilt 
werden  kann.  Den  Umstand,  dass  konkrete  Thatsachen  durch 
abstrakte  sprachliche  Ausdrücke  wieder  gegeben  werden  müssen, 
scheint  Just  nicht  berücksichtigt  zu  haben  (vergl.  Erl.  S.  53  —54). 

Wichtig  ist  nämlich,  dass  ein  europäisches  Kind,  welches  ein 
abstraktes   Wort   gebraucht,    eine   konkrete    Vorstellung    damit 
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verbinden  kann.  Es  ist  aber  in  den  einzelnen  Fällen  kon- 
statierbar, ob  das  Kind  konkret  oder  abstrakt  denke.  Wenn 
ein  noch  der  Kindergartenstufe  angehöriges  Kind  auf  meine 
Aufforderung,  mir  ein  Semmel  zu  geben,  erwidert:  ich  habe  sie 
gegessen,  so  lebt  es  noch  in  der  konkreten  Vorstelltingswelt; 
greift  es  aber  in  den  Brotkorb,  dann  denkt  es  abstrakt.  Schliesst 
sich  an  dieses  konkrete  Vorstellungsleben  ein  Unterricht  an,  so 
kann  sein  Gang  scheinbar  ein  logisch-synthetischer  sein ;  in  der 
That  aber  handelt  es  sich  zuerst  um  Erweiterung  des  Subjekts 
oder  um  Bildung  von  Reihen  und  dann  erst  um  das  abstrakte 
Prädikat,  welches  auf  die  ganze  Reihe  bezogen  werden  soll 

Eine  weitere  Erörterung  der  Lehre  von  der  Abstraktion 
würde  zu  der  Unterscheidung  von  „abstrakt"  und  „allgemein'4 
fähren,  deren  ersteres  logisch  durch  den  Umfang,  psychologisch 
durch  den  Inhalt,  letzteres  umgekehrt  logisch  durch  den  Inhalt, 
psychologisch  durch  den  Umfang  motiviert  ist  und  hierbei  wäre 
auf  den  Sinn  des  Umfangs,  der  in  primärer  Weise  nicht  der 
Anzahl  oder  Menge  gleichzusetzen  ist,  ferner  auf  die  Unter- 
schiede zwischen  ursprünglichen  und  abgeleiteten,  zwischen  ein- 
fachen und  zusammengesetzten  und  zwischen  näher  und  entfernter 
verwandten  Begriffen  einzugehen.  Doch  dazu  liegt  in  dem,  was 
Lange  und  Just  gesagt  haben,  kein  Anlass  vor. 

Th.  V. 


Druckfehler: 

Im  24.  Jahrbuch  S.  126,  Zeile  16  von  unten  muss  es 
„al  Geber"  statt  „als  Geber"  heissen. 

25.  Jahrbuch  S.  42,  Zeile  6  von  oben:  geringwertige 
statt  geringartige. 

S.  65,  Zeile  7  von  unten:  Nach  *.  .  .  .  will  ich  der  Bote 
sein"  ist  der  Satz  einzufügen:  „Und  ich",  rief  Herwig,  „will 
der  andere  sein." 

S.  76,  Zeile  14  von  unten:  Freude  statt  Freunde.  Zeile 
9  und  10  von  unten  in  dem  Wort  Du:  d  statt  D. 
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Generalversammlung;  Pfingsten  1893. 

Der  Vorstand  des  Vereins  f.  w.  P.  hat  beschlossen,  die 
nächste  Generalversammlung  in  Elberfeld  abzuhalten.  Die 
Vorversammlung  findet  am  2.  Ptingstfeiertage  (22.  Mai)  abends 
um  '/'iS  Uhr  in  dem  in  der  Nähe  vom  Hauptbahnhof  gelegenen 
„Weidenhof",  die  Hauptversammlungen  am  23.  und  24.  Mai 
vormittags  in  der  „Neuen  Hardt"  statt.  Anmeldungen  zur  Teil- 
nahme sind  an  Herrn  Lehrer  August  Lomberg  in  Elberfeld, 
Neue  Friedrichsstrasse  47,  zu  richten. 


Druck  von  Gottfr.  Pätx  in   Naumburg  n.  K. 


})fftaßogiM)rr  flrrlug  oon  gllfjl  4  jßurmurrrr  (JJonl  Clj.  ItatHutrtr)  in  Orreirn. 

^fä6agogtfd>c  fragen 

nad?  ben  <5runbfäfeen  ber  fterbartfd?en  Schule  bearbeitet  bon 

Ä.  Jlifeermamt, 

Direttor  brr  ftarolmrnfdjulf  unb  brt  UrQrerinnenl  entwarft  ^u  Ctlrnad: 

I.  Serie.     2.  Auflage,    preis:  2  ITT. 
IL  Serie,   preis:  {  ITT.  80  pf. 

f.  §rrie.    {.  Die  Selbfttt^ätigfeit  ber  Sdjüler  beim  Unterricht.     2.  Ober  bie   Kon 
sentration  bes  Unterrichts    mit  fpecieller   Hütfftcbt  auf  ben    £ebrplan  ber  höheren 
ITTäbcbenfdjule.    3.  Die  pr>yfloIogte  im  Unterriebt     4.  Das   <£fjrgefiii?l  im  Dienfte  ber 

Eichung.     5.  Die  Rangorbnnna.  in  ber  Schule. 
II.  §erir.     i.  Die  Bebeutung  ber  pfjantafie  für  bas  getfHge  £eben  unb    bie   fla> 
baraus  ergebenben  2(nforberungen  an  ben  Unterricht     2.  Die  Bübung  bts  ftttltd?en 
Urteils  burdj  ben  Unterricht.    3.  Das  Hed)tsgefübl  unb  ferne  pflege  burdj  bie  <Ex> 
jietmng.    4.  Die  (Errettung  3um  Wohlwollen.     5.  Strafe  unb  £ofm  im  Diente  ber 

<Er3ielmng. 

liefet manns  „päbagogifcbe  fragen"  oerbienen  oon  3ebem  g tiefen  unb  ftnbiert 
3U  roerben,  n?eld?er  bie  f)erbartfd}e  pt^ilofop^ie  auf  fd?neüfte  unb  an3tef}enbfte  IDeife  mW 
rennen  lernen.  ITTan  fielet,  bie  gtjemato  finb  an  unb  für  fid?  n>id?tig,  betreffen  btn 
Kern  ber  ZTTetfjobe  unb  bes  £ef>rftoffs,  unb  ftnb  meisterhaft  bis  ins  (Steine  hinein 
burd?gefüfn*t,  fo  ba%  fdjon  bie  Betrachtung  ber  Durchführung  in  Iogifdpr  unb  rfjeto« 
rifdjer  fjinftdjt  (ßenuß  bietet.  Der  3n^a^  fclbft  mirb  febr  befrudftenb  auf  Denfen, 
(Erfaffen  ber  leljreraufgabe  unb  Eingabt  an  ein  großes,  fdjönes  giel  mir! en.  ITTSgc 
bas  anregenbe,  aufflarenbe  unb  befrudftenbe  Büchlein  in  redjt  oiele  fiHnbe  fommen 
unb  fldj  als  fixerer  lt>egn»eifer  in  bas  (Bebtet  ber  mobernen  päbagoaft  ermeifen. 

(^abüQogt^djf  ftiunbfc&au  ; 

^idpatationen  für  ben  /%fwfxk-%\iMxi<f)t 

in  Qotfts-  unb  3Kittett$ttfoi. 

tlad?  fterbart'fcben  <5runbfä$en 

bearbeitet 

oon 

lf.  QDottrafe, 

•KralicbuUrUer  in  5t.  (Ballen 

I.  Eeil: 

Mtü\anik   unb    Ä  k  u  fl  i  h 

preis:  3  XII. 

Der  üerfaffer,  roeldjcr  lange  §ett  am  giUer'fdjen  Seminar  in  £eip3ig  als 
(Dberlebrcr  tbätig  mar,  be3etcb.net  biefe  präparattonen  als  einen  Derfud? ,  fjerbart« 
giüerfcbe  (Srunbfätje  allgemeiner  Zlatur,  oorne^mlid?  bie  3oee  ocr  Jformalftufen, 
für  ben  pt}yfifunterrtd}t  mifcbar  ju  mad>en.  Wit  muffen  ben  Perfud?  als  einen 
fein*  gelungenen  be3eicbnen  unb  glauben,  bajj  ein  Unterricht  nad?  folgen  Dorbilbern 
oon  einem  für  feinen  (Segcnftanb  erfüllten  £ebrer  erteilt,  ohne  Zweifel  bas  Jntereffe 
bes  Schülers  mäcbtig  anregen,  benfelben  im  jdjarfen  Denfen  ficbtlia)  forbern  unb 
Ujm  bas  IParum  ron  liunberten  oon  pbyftfalifdjcn  €rfdjetnungeu,  wooon  er  taglid? 
Senge  ift    in  befrtebigenber  Ztfeife  erflären  wirb. 

;«£ljaH  Uoibriuflihte*  Äfbulbfaft 


Li-'ii-mojifdirr  Hering  uo»  illciil  \  fincmmcrrr  (|liiul  ffl).  lincuiiiirrrr  in  flrrshv 

^riipatalionen 
für   öen   öcutfcßen  ^cfdiidifsuiitcrrtdif 

an  jSoflis-  unb  jJSttteffdmfen. 

Hart?  her  bat  t  fcbcn  <5ri!iibfä$rn 
bearbeitet  von 

#arl  gerrmatttt  unb  Veitttj*  ftrell, 

Urtirmt  in  XrtiNn. 

I.  tfanfe. 

3eit  Der  alten  Dcutfdien   bis   jur  ßcfunmitiDiisieit. 

prets:   *  III. 
Illtt  forgfalt    unb  Sacbfeuutnis  haben  bie  Derfaffcr  eine  große  II  i enge    bcvr.i:* 


k  ipucllcip'toffe  audj   nad?   ihrer  fnltorgetoufctl-.Aen   Seite   hin  bur*gcarbeite:  unf 

.iit*bar    gemacht  würben,    fobaft  ber  Zögling   auch   eingeführt  ttnrb  in    das  Kien 

leben    vergangener  (Lage,    alfo  Kenntnis  erhält    von  ben  <5etd?äften  unb    forgn 

ron  bi'ii  ?ln\*  iniingeu  nnb  ^ebürfniijen  jener  Reiten  unb  fo  mafiftäbe  gewinn:  \i: 

>te     ^i-H!t.-«Ii:-ia    ber    CLbaten    be*  großen  £cbcns  in  Dergangenbcit   unb    <Segc~- 

rrart !V:r  haben  ein  gutes  riitcfa  rennen  gelernt,  möchten  bie  „präparationert 

.-.nett  reefct  großen  unb  aufnterfiamen  feierfreis  fmbcu,  bamit*  bie  <Srunbfät$e    roe'df 
•:e  cMcbcripcgeln    unb    bereit   KidnigFeit    längft   unb    auf  bas    übe^eugeubfte   >jt« 
otban  in.  vi  immer  lpritcreii  "Kreifen  S?cacr/tung  flnben. 

^raparaltoucu  ju  iufücrs  ßl'rinem  «ÄatcdHsmus 

tu  loiilaulVubem  O>cbaitfttii<iatt0c. 

•.':  Zlug.it e  !vr   »n  h-ini^t-wiMi  «•"•l'.iv.^lagc.   irie  bos  auju'\,Hici{CiibiMt  2luiiiu,::i,ifi..%1Vi 
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(Hj.  vcilitij  mrt  £.  lVuttdtr, 
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